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RESUMO

Partimos do pressuposto de que aprender a ensinar € um processo continuo, que
ocorre, ao longo da vida e ndo se refere, exclusivamente, a momentos estanques de
formacédo e que a qualidade dos processos educativos esta, entre outros fatores,
relacionada ao docente e ao seu ensino. No contexto da educacdo de surdos, o
"professor surdo" tem um papel central nessa discussao. Assim, buscamos analisar o
processo de aprendizagem da docéncia de trés professoras surdas que atuam com
criangas da Educacao Infantil e dos primeiros anos do Ensino Fundamental. No
capitulo um, discutimos questdes a respeito do campo da formagao de professores,
no que se refere aos conceitos de aprendizagem da docéncia (Mizukami, Marcelo,
Vaillant, Tancredi, Imbernon), processos reflexivos (Zeichner, Knowles, Cole e
Presswood, Day), experiéncias formadoras (Josso), entre outros. Associamos a isso
a discussao sobre aspectos referentes a especificidade e aos desafios da
aprendizagem da docéncia de professores surdos (Lacerda, Martins, Goes e Lodi). A
pesquisa €& norteada, com base na abordagem qualitativa, com fontes
(auto)biograficas. As narrativas foram produzidas em quatro fases (narrativas iniciais;
aprofundamento; entrevista narrativa e analise). Para a analise, foram estabelecidos
trés eixos: "primeiros tempos de vida, escolarizagdo e aprendizagens significativas";
"formacdo profissional, insercdo na carreira e aprendizagens significativas" e
"Desenvolvimento profissional continuo e aprendizagens significativas". O processo
de investigagcdo possibilitou conhecermos os pensamentos das professoras, suas
histérias de vida, seus contextos profissionais e nos ofereceu indicios de suas
experiéncias formativas. As professoras destacaram: a lingua de sinais como fundante
em todos os aspectos de suas trajetorias; a centralidade dos estudantes surdos em
suas agoes docentes; a escola como locus de formacéao profissional; a importancia do
apoio de professores e profissionais experientes durante o periodo de iniciacdo a
docéncia; dentre outras experiéncias significativas para os seus processos de
aprendizagem da docéncia. Quanto a essas consideragdes, o estudo indica a
importancia que, nas implementagbes de processos formativos, em diferentes
ambitos, sejam levadas em conta: as necessidades especificas dos professores
surdos, a impossibilidade da separacdo das dimensbdes pessoais e profissionais e a
potencialidade da pesquisa com fontes (auto)biograficas para a personalizagéo
dessas acgoes.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores. Professores surdos. Aprendizagem
da docéncia. Narrativas (auto) biograficas. Narrativas surdas.



ABSTRACT

We start from the assumption that learning how to teach is a continuous process, which
occurs throughout life and does not exclusively refer to stagnant training moments, and
that the quality of educational processes is, among other factors, related to the teacher
and his/her teaching. In the context of deaf education, the "deaf teacher" has a central
role in this discussion. Thus, we seek to analyze the teaching learning process of three
deaf teachers who work with children in kindergarten and the first years of elementary
school. In chapter one, we discuss questions about the field of teacher training, with
regard to teaching learning concepts (Mizukami, Marcelo, Vaillant, Tancredi,
Imberndn), reflective processes (Zeichner, Knowles, Cole and Presswood, Day),
formative experiences (Josso), among others. We associate this with the discussion
on aspects related to the specificity and challenges of learning to teach deaf teachers
(Lacerda, Martins, Goes and Lodi). The research is based on a qualitative approach,
with (auto)biographical sources. The narratives were produced in four phases (initial
narratives; deepening; narrative interview and analysis). For analysis, three axes were
established: "early times of life, schooling and significant learning"; "professional
training, career insertion and significant learning" and "continuous professional
development and significant learning". The investigation process allowed us to know
the thoughts of the teachers, their life stories, their professional contexts, and offered
evidence of their formative experiences. The teachers highlighted: sign language as a
foundation in all aspects of their trajectories; the centrality of deaf students in their
teaching actions; the school as a locus of professional training; the importance of
support from teachers and experienced professionals during the period of initiation into
teaching; among other significant experiences for their teaching learning processes.
Faced with these considerations, the study indicates the importance that, in the
implementation of training processes, in different areas, be taken into account: the
specific needs of deaf teachers, the impossibility of separating personal and
professional dimensions and the potential of research with sources (auto)biographical
for the personalization of these actions.

KEYWORDS: Teacher training; Deaf teachers; Teaching learning; (Auto)biographical

narratives; Deaf narratives.
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INTRODUCAO

Apresento, neste tépico, parte da minha histéria, com o intuito de narrar um
pouco da relagdo que tenho com a tematica desta tese.

Por meio deste memorial, busco refletir sobre como me constitui professora,
como alguns fatos se ancoraram em minhas experiéncias nos trabalhos com
professores e estudantes surdos, em meu processo de aprendizagem da docéncia ao
longo da vida.

Estar no programa de P6s-Graduagado em Educacéo da Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCar) foi um convite a refletir sobre quem sou como professora e
pesquisadora, a conhecer outras realidades fora do meu contexto habitual e a pensar
sobre formas de “ser” diversas.

As vivéncias no doutorado possibilitaram a desconstrugao de saberes que se
juntam aos novos, 0s quais, por sua vez, relacionam-se com a minha historia e as

minhas escolhas por ser professora formadora de professores.

Minha formacao inicial e o aprendizado da Lingua de Sinais

Passei no processo seletivo de ingresso no Curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) em 1996 (tinha 17 anos). A pratica e a
teoria caminharam juntas desde o meu segundo periodo no curso. Até a minha
entrada no doutorado, ndo tinha analisado o quanto minha formacéo inicial estava
ligada a pratica desde o comego. Autores como Vaillant e Marcelo (2012), Marcelo
(2010) e Vaillant (2010), Gatti et al. (2010), Zeichner (2010), entre outros, destacam a
centralidade da articulagdo teoria e pratica para que haja qualidade nos cursos de
formacao inicial de professores.

Recordo-me de que tinha uma expectativa em aprender a fazer algo na pratica,
a alfabetizar, a montar um plano de ensino ou um plano de aula, a contribuir com o
projeto politico pedagogico da escola, entre outras agdes didaticas, metodologicas e
pedagodgico/administrativas. Mas o dia a dia nas aulas n&o satisfazia meus anseios.
Reconheco que a teoria construida nos quatro anos de curso € base para a minha
atuagao hoje. Acesso varios fundamentos que aprendi no curso, mas percebo lacunas

no aprendizado dos aspectos praticos da profissédo, e tal percepgao auxilia na busca
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para preencher essas auséncias agora.

Existiam elementos na escola que ndo poderiam ser aprendidos nos bancos
universitarios e nem deveriam, pois eram unicos e préoprios do cotidiano das unidades
de ensino. Essa compreensao da complexidade dos processos educativos foi um
grande aprendizado que tive ao relacionar pratica/teoria/pratica.

Outro fator que auxiliou meu aprendizado profissional, na construcado de uma
praxis reflexiva, foi o estagio remunerado, iniciado no meu quarto periodo do curso,
em uma escola particular de Educacao Infantil. Pude conhecer as especificidades
dessa etapa e tive a oportunidade de me envolver diretamente com o cotidiano de
uma escola durante todo o meu curso’. Aprendi com professoras com as quais me
identificava, pois lembravam-me da minha primeira professora.

Percebia a criatividade e participava dos planejamentos coletivos. Nos meses
de julho e dezembro, as professoras da escola entravam em férias e as criangas do
periodo integral continuavam na escola; era a oportunidade que eu tinha de assumir
a regéncia das turmas. Criava a partir das reflexdes realizadas nas aulas da
graduagdo. Com um numero reduzido de criangas, era possivel experimentar e buscar
meu jeito de ser professora. Percebo que essas oportunidades de realizar a tessitura
pratica/teoria/pratica me auxiliaram, de forma significativa, na construgdo de minha
identidade. O feedback das criancgas, as relagbes estabelecidas com meus pares, a
negociagcdo dos combinados em sala e o estabelecimento de uma rotina
compartilhada influenciaram, sobremaneira, nas escolhas que faco atualmente.
Quando estava no sexto periodo do curso (segundo semestre de 1998), iniciei meu
aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Conheci alguns surdos, em meu
contexto religioso, que se tornaram meus amigos; a necessidade de comunicagdo me
apresentou um novo percurso académico. Comecei a ter curiosidade de entender
aspectos da educacgao de surdos. Imergi em novo contexto cultural: fui apresentada
as especificidades da visualidade da comunidade surda, envolvi-me com as lutas
pelos direitos linguisticos dos surdos e me tornei militante do direito a educacéo de
qualidade para todos e todas. Comecei a perceber que esse era um campo que
precisava de educadores para atuar. Conversava com pessoas surdas e escutava

relatos semelhantes referentes a exclusdo que sofriam em sala, a auséncia da lingua

' Trabalhei nessa escola durante cinco anos. Como estagiaria nos dois anos finais do meu curso de Pedagogia

(anos 1998- 1999) e, depois de formada, como contratada (anos 2000-2003).
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de sinais, interagdo precaria com seus colegas e professores, ao desconhecimento
dos ouvintes a respeito das identidades surdas e a falta de representatividade. Tais
problematicas me instigaram a buscar compreender melhor a educagéo de surdos nas
suas diversas matizes (sociais, identitarias, culturais, filoséficas, politicas,
epistemoldgicas e institucionais). A comunidade surda se abria para mim, a principio,
como uma “outsider’ e, com o tempo, fui me tornando parte, ao aprender a lingua,
envolver-me com os sujeitos participantes e vivenciar as diferentes formas de ser no

mundo.

Inicio da carreira profissional e o trabalho com criangas surdas

Vou considerar o ano 2000 como ano do inicio de minha carreira, apesar de
trabalhar em escolas desde 1997, quando ainda ndo era formada. Assim que me
formei, a escola de Educagao Infantil, na qual atuava como estagiaria?, contratou-me.
Considero essa passagem de estudante para professora como marco de minha
trajetoria profissional.

N&o vivi o choque com o real e nem a angustia que alguns relatam diante de
uma dicotomia entre teoria e pratica. Tais reflexdes foram vividas de forma processual,
quando era estagiaria, periodo durante o qual vivenciei o cotidiano escolar
intensamente, mas sem a responsabilidade de ser regente de turma. A rotina; as
reunides; e as formas de perceber as criangas, a concepg¢ao de infancia, de ludico, do
cuidar e do educar eram comuns para mim. Desse modo, quando assumi uma turma
como regente, era consciente do caminho que tinha a inteng&o de percorrer.

Trabalhei por cinco anos nessa instituicdo (particular) de Educacéo Infantil. Em
2002, surgiu a oportunidade de ingressar como bolsista no Projeto Veredas — um
programa de formacéo de professores do Estado de Minas Gerais — na Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF). Ingressei no projeto e deixei a escola para iniciar
minha atuacéo na educagéao a distancia.

Inicialmente, minha funcdo era participar como apoio da equipe de
coordenacao. Envolvia-me diretamente com toda a estrutura do curso: o projeto e sua
execugcao pela universidade e o planejamento com professores, tutores e

coordenadores. Fiquei encantada com a possibilidade de poder contribuir com a

2 Eraum estagio remunerado, ndo o estagio obrigatério do curso de graduagdo.
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educacao brasileira no ambito da formacao de professores. Era recém-formada e, com
base pedagdgica incipiente, observava, anotava, pesquisava para contribuir de forma
gue atendesse a demanda da coordenag¢ao que me contratou.

Avalio que as professoras que atuavam na coordenacdo do projeto foram
fundamentais, para o meu desenvolvimento profissional, pois eram experientes como
formadora de professores e, constantemente, dialogavam comigo sobre as propostas
do curso. Durante os coloquios, refletia a todo tempo sobre minha atuacéo e as
professoras tinham o cuidado de me explicar todo o processo e os motivos pelos quais
desempenhavam cada fungao.

Rogers (2002) destaca que reflexdo € um processo de construgdo de
significados que move o professor de uma experiéncia rasa para uma compreensao
mais profunda das suas relacdes e conexdes com outras experiéncias e ideias. A
autora afirma também que tal reflexdo precisa acontecer em comunidade, em
interacdo com outros. Noto que vivenciei tal processo, nesse periodo de minha
carreira, pois, em varios momentos, conseguia desenvolver e compreender minha
acgao, a partir do compromisso que as professoras coordenadoras tiveram com minha
formagao profissional, ao dedicar tempo a fim de auxiliar meu crescimento pessoal e
intelectual.

Desde 2002 até os dias de hoje, atuo na/com a Educacao a Distancia (EaD).
Atuei como bolsista, tutora, professora, formadora de tutores e, mais recentemente,
coordenadora de curso. Esse caminho pela EaD tem sido essencial para pensar
também minha atuacdo como professora no ambito da docéncia presencial. Minha
insercdo na EaD deu origem a minha dissertacdo de Mestrado, cujo objetivo foi
compreender, a partir do olhar do tutor do Curso de Pedagogia do Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB), o sentido de ser tutor e o significado de tutoria
para esses sujeitos (BARBOSA, 2011). Analisar e refletir sobre as diferentes formas
de ver dos tutores contribuiram, sobremaneira, para o meu desenvolvimento
profissional.

O envolvimento com a EaD propiciou-me outros tipos de atuacéo. Trabalhei em
duas faculdades particulares no Ensino Superior lecionando a disciplina de Libras.
Pude perceber a forma como, em uma dessas instituicbes, os estudantes eram
tratados como clientes, percebia o distanciamento de meus colegas de trabalho das
questdes relativas a escola e senti uma dificuldade das instituicbes em desenvolver

um trabalho coletivo em prol da educacao que ofereciam. Participar desses espacos



18

me auxiliou a perceber que, por mais que tivesse minha base pedagodgica de conteudo
fundamentada, o contexto de trabalho e as relagbes que se estabelecem podem
prejudicar, sobremaneira, a qualidade das aulas ministradas.

Tive minha identidade profissional fortalecida, optando por ndo mais atuar em
espagcos em que minha autonomia docente estivesse subjugada aos desejos de
administradores de empresas que visavam a fins lucrativos. A identidade docente &,
sem duvida, um lugar de lutas e conflitos e um espacgo de construgdo de maneiras de
ser e de estar na profissdo (FLORES, 2014).

Ao mesmo tempo em que atuava na EaD, em 2005, iniciei meu trabalho como
professora da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental na
Prefeitura de Juiz de Fora. Trabalhei quatro anos como professora, em diferentes
escolas e, em 2009, comecei minha atuagcdo no ensino de Libras para criangas. A
referida prefeitura organizou um projeto que visava a ensinar Libras para criangas
ouvintes que tinham um colega surdo na sala. Foram momentos nos quais minha
experiéncia como professora de criangas, com foco na ludicidade, foi somada a minha
fluéncia em lingua de sinais; o resultado foi um trabalho bastante prazeroso e
desafiador.

Trabalhei trés anos, em diferentes escolas da rede municipal, ensinando Libras
as criangas e aos seus professores (que também participavam das aulas junto com
os alunos). Em seguida, prestei concurso, passei e fui efetivada na rede. Fui
convidada, entdo, a assumir meu cargo em um Centro de Atendimento Educacional
Especializado, para trabalhar no ensino de Libras e Lingua Portuguesa (LP) como
segunda lingua (L2) para criangas surdas.

Nesse espaco, trabalhei com uma professora surda e resolvemos que
atuariamos juntas no ensino das duas linguas. Desenvolvemos varios projetos,
visitamos as escolas das criangas, ensinamos Libras para as familias, estudamos
juntas a literatura da area e avaliamos, constantemente, o nosso trabalho. Criamos
uma proposta para iniciar um trabalho, cuja realizagdo, a nosso ver, beneficiaria os
surdos da regido sob nossa responsabilidade: a organizagdo de uma escola polo para
surdos.

Trabalhamos intensamente: metade da nossa carga horaria de trabalho era
dedicada a estar no contexto da escola trabalhando junto com os professores num
processo de formacg&o conjunta. No ano seguinte, todos os estudantes surdos da

regido foram transferidos para essa escola. Ensinamos Libras para os funcionarios
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nos intervalos da merenda. Alguns professores se inscreveram, para aprender a
lingua duas vezes por semana, na propria escola, no final do turno de trabalho.
Tinhamos um professor surdo pedagogo que assumiu uma turma num trabalho de
bidocéncia com uma professora ouvinte. As criangas ouvintes tinham aulas de Libras
com outra professora surda. Foram trés anos intensos de trabalho.

No final do terceiro ano de atuacédo nesse Centro de Atendimento Educacional
Especializado, fui deslocada para trabalhar em meu segundo cargo com varios
professores surdos da rede. Todas as tardes, reuniamo-nos para discutir aspectos da
formacéo de professores surdos e ouvintes das escolas da cidade. Nesse periodo,
desenvolvemos um projeto — financiado pelo Fundo de Apoio a Pesquisa na Educagéo
Basica — e, com a verba, criamos uma colegdo de DVDs ("A imagem da Palavra"),
com diferentes géneros textuais em Libras para serem distribuidos as escolas da
cidade®

Trabalhei na prefeitura de Juiz de Fora até junho de 2014. Depois disso, tomei
posse como professora do Ensino Superior na Universidade Federal de Lavras
(UFLA).

Formadora de professores e a atengcao especial a formagao de professores
surdos em Pedagogia.

Meu acesso como professora de uma universidade federal trouxe uma forma
diferenciada de ser docente. A UFLA fica no interior de Minas Gerais; € arborizada,
com gramados nos quais os estudantes sentam em roda e deitam nos intervalos das
aulas. Possui ipés de todas as cores e, por toda a parte, € possivel sentir o cheiro do
café produzido na prépria instituicdo. Uma nova rotina docente passou a ser
estabelecida. Sou responsavel pela disciplina de Libras, ministrando aulas em todos
0s cursos da universidade.

Assumir um cargo em uma instituigdo federal causava em mim um misto de
alegria, ansiedade e senso de gratiddo. Tinha metas: contribuir, de forma efetiva, para
a implementagéo da educacéo bilingue com/para surdos na rede de ensino publica de
Lavras; criar um grupo de estudos sobre Educagao de Surdos(as); organizar agdes de

extenséo, a fim de possibilitar uma universidade acessivel aos surdos; e aproximar a

3 Durante a pandemia da COVID-19, criamos um canal no Youtube e disponibilizamos os videos, para
dar acesso a todos ao material: https://www.youtube.com/channel/UCazs4aPEs5xCwlvicYmCREQ
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comunidade surda das ag¢des da universidade. Mas como alcangar tais metas?
Precisava conhecer os caminhos para que pudesse iniciar o trabalho.

Fui eleita, em 2015, como coordenadora do curso de Pedagogia EaD da UFLA.
Outra perspectiva se abriu. Conhecer e participar dos conselhos de graduacéo e,
posteriormente, do conselho universitario, como representante docente da categoria
assistente, trouxe novos desafios e formas de pensar a universidade e suas
estruturas. Além da docéncia, passei a atuar também em cargos administrativos, em
projetos, em comissdes (muitas comissdes...) e comecei a me encontrar
sobrecarregada diante das inumeras atividades. Apaixonada pelos novos desafios,
muitas vezes, trabalhava em trés turnos, sem pausa.

Apesar de todo o envolvimento com a parte administrativa da universidade,
minha paixao é dar aula. Separava sempre parte do meu horario da semana para
planeja-las e dar retorno aos estudantes das atividades feitas em sala.

Marcelo (2009), ao refletir sobre os desafios constantes da identidade docente,
afirma que ela é o resultado de um complexo e dindmico equilibrio em que a prépria
imagem como profissional tem que se harmonizar com uma variedade de papéis que
os docentes devem desempenhar. Meu envolvimento com a UFLA me possibilitou (re)
encontros que deram significados diferenciados a minha identidade.

Apesar de todo o meu envolvimento, ainda ndo havia conseguido alcangar as
metas que estabeleci ao chegar a instituicdo. As demandas eram tantas, e o desejo
de contribuir de forma efetiva ao desenvolvimento das ag¢des educativas da
universidade era tdo grande que nao percebi que estava perdendo minha saude e, se
nao parasse para organizar o tempo e priorizar minha area, poderia me perder —
questao para a qual alerta Zeichner (2008).

Consciente de que, como afirma Zeichner (2008), tinha responsabilidades com
a melhoria de meu préprio ensino e, por meio do meu exercicio, deveria problematizar
minhas agdes, consegui, durante os trés anos de docéncia no ensino superior,
alcancar alguns dos objetivos estabelecidos, quando cheguei: inicio da criagdo de
uma escola polo para surdos; acessibilidade em alguns espagos da universidade;
criacdo do Grupo de Estudos, Pesquisa e Extensdao em Educagcdo de Surdos -
(GEPES); participagéo ativa na Associagédo de Surdos de Lavras.

Tal fator se deve a parcerias com pessoas comprometidas com as reformas
educacionais e com as possibilidades de que uma acdo coletiva tem de
consubstanciar projetos.
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Outra conquista foi a efetivacdo da UFLA como um dos 13 polos* do Curso de
Pedagogia, numa perspectiva bilingue, oferecido pelo Instituto Nacional de Educagao
de Surdos (INES), na modalidade on-line. Atuei, assim, na mediagcado dessa parceria
e, posteriormente, como coordenadora do polo. Meu contato com os modulos, com a
forma de organizacdo das atividades e a proposta pedagodgica contribuiu, de forma
significativa, para o inicio de minhas reflexdes acerca da formagao de pedagogos
surdos.

Lacunas percebidas, em minha atuacdo nas escolas da rede municipal, em
relagdo a atuagdo em turmas com estudantes surdos — referentes ndo somente a
aquisicdo da Libras, mas também aos saberes pedagodgicos necessarios ao
desenvolvimento dessa pratica — estavam sendo contempladas na formacédo dos
professores daquele curso. Os materiais em Libras, as interagcbes com tutores e
professores surdos e o ambiente virtual pensado para surdos, por exemplo, foram
diferenciais que percebi. Comecei a refletir sobre as outras licenciaturas, nas quais,
em geral, ha apenas o oferecimento de uma disciplina de Libras. Pensei nas trocas
de saberes e vivéncias sobre a formacao de professores surdos realizados com uma
amiga surda pedagoga. Todas essas reflexdes contribuiram para o trabalho que

desenvolvo nesta tese.

O doutorado

Mudei para Sao Carlos em margo de 2018. A UFLA me concedeu quatro anos
de licencga para cursar o doutorado em Educacéo da UFSCar.

Como aprendi a ensinar? Como ensino e ensinarei pessoas a lecionar? O meu
(re)pensar sobre meus ex-alunos, minhas experiéncias como professora, meu
percurso escolar tém me atravessado e, desse modo, suscitado muitas emogdes
sobre 0 que considero minha paixdo: a docéncia. Vejo-me professora, aluna,
formadora de professores, pesquisadora; papéis que se entrecruzam e me auxiliam a

refletir sobre a complexidade do ato de ensinar.

# No inicio, o aludido curso possuia os seguintes polos, de acordo com as regides: no Sudeste, Instituto Nacional
de Educagdo de Surdos (INES), Universidade Federal de Lavras (UFLA) e Universidade Federal de Sao Paulo
(UNIFESP); no Nordeste, Universidade Federal do Ceard (UFC), Universidade Federal da Bahia (UFBA) e
Universidade Federal da Paraiba (UFPB); no Norte, Universidade Federal do Amazonas (Ufam) e Universidade
do Estado do Para (UEPA); no Centro-Oeste, Instituto Federal de Goiés (IFG) e Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD); no Sul, Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e Universidade Federal do
Parana (UFPR).
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O processo de me constituir pesquisadora e iniciar meu caminhar no ambito
das pesquisas com narrativas® nao foi linear. Vivenciei muitas situacdes delicadas em
minha vida pessoal nesse percurso. Em razdo de algumas intercorréncias familiares,
tive que lidar com sentimentos que nunca havia vivenciado antes. Percebi-me
insuficiente diante da vida, mas ndo parei de caminhar; caminhei mais devagar,
prossegui.

Reconheci o (meu) inacabamento humano — tdo propalado por Freire.
Conseguir andar pela consciéncia de saber que o insuficiente, o inacabado é o
sempre; € 0 que nos move, continuamente, nas veredas da aprendizagem e do deuvir.
O movimento de ser quem sou e do querer vir a ser tem sido um exercicio interessante,
um impulso ao mergulho.

Permite-me ser tocada pelo meu processo de me constituir pesquisadora. Fui
tocada pelas historias que apresentarei neste trabalho, bem como pelo mergulho nos
estudos dos pesquisadores da educacédo com fontes (auto)biograficas.

Sendo assim, a participagcado na linha "formacao de professores”, a atuacao
como professora da disciplina de Libras, a minha formag&o como pedagoga, o trabalho
com criangas surdas, o0 meu contato com pesquisa com fontes (auto) biograficas e a
insercdo como pesquisadora, na area de educacao de surdos, contribuiram para que
meu olhar se voltasse, nesta pesquisa, as professoras surdas.

As histérias das professoras desta pesquisa, as narrativas que se entrelagam
com as minhas pintaram as composi¢cdes que hoje aqui se apresentam. Espero que,
ao serem compartilhadas repletas de vida, possam gerar reflexdes que contribuam de
forma significativa, para o campo da formacdo de professores e da educagao de

surdos.

Apresentacao da pesquisa

Este trabalho discute a formacao de professores, especificamente, no que diz
respeito a aprendizagem da docéncia de professoras surdas®. Para desenvolver e
analisar esta tematica, foi formulada a seguinte questdo norteadora: a partir da

® Contarei com mais detalhes sobre a escolha do tema e das narrativas no capitulo: Caminhos
Metodolégicos.

6 Optamos por usar a terminologia no feminino, para caracterizar as participantes da pesquisa, que sédo
em sua totalidade mulheres. Usaremos a terminologia no masculino para nomear os professores, de
forma geral, por isso, onde 1é-se professores entendem-se professores e professoras.
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perspectiva de professoras surdas, que experiéncias foram narradas como
significativas para os processos de aprendizagem da docéncia?

Dessa forma, o objetivo central foi conhecer e investigar, na perspectiva dessas
professoras, as experiéncias narradas por elas como significativas para o percurso de
aprendizagem da docéncia. Tal objetivo se desdobra nos seguintes objetivos
especificos: (1) refletir sobre a formagéao de professores em suas diferentes etapas,
relacionando com as especificidades do campo da educagéo de surdos no Brasil; (2)
conhecer as trajetorias profissionais de docentes surdas atuantes com estudantes
surdos na educacéao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental; (3) identificar
e analisar, juntamente com as professoras, as experiéncias narradas e relaciona-las
as aprendizagens da docéncia; (4) analisar e discutir aspectos potencializados pelas
experiéncias narradas pelas professoras, a respeito da aprendizagem da docéncia, ao
longo de suas trajetorias de vida e profissional.

Para a realizagdo dos procedimentos metodoldgicos, escolhemos como fonte
de pesquisa as narrativas (auto)biograficas. Os dados foram produzidos em quatro
fases: narrativas iniciais; narrativas para aprofundamento; entrevista narrativa e
analise. Foram selecionadas trés professoras surdas nomeadas nesta pesquisa como:
Melissa, Claire e iris.”

Partimos do pressuposto de que a aprendizagem da docéncia e o
desenvolvimento profissional sdo processos que se desenvolvem ao longo da vida.
Entende-se que a qualidade da educacgao esta, entre outros fatores, relacionada ao
docente e ao seu ensino e, no contexto da educacgao de surdos, o "professor surdo”
tem um papel central para o desenvolvimento de uma educagcédo de qualidade
socialmente referenciada.

Os professores de profissdo possuem saberes especificos, que sao
mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas.

Segundo Tardif, o que se propde:

[...] € considerar os professores como sujeitos que possuem, utilizam
e produzem saberes especificos ao seu oficio, ao seu trabalho. A
grande importancia dessa perspectiva reside no fato de os professores
ocuparem, na escola, uma posicdo fundamental em relagdo ao
conjunto dos agentes escolares: em seu trabalho cotidiano com os
alunos, sao eles os principais autores e mediadores da cultura e dos
saberes escolares (TARDIF, 2002, p. 228).

" Os caminhos metodoldgicos serdo detalhados no capitulo 3.
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Martins (2010) destaca que a presenga do professor surdo € imprescindivel
numa escola para o trabalho com estudantes surdos, pois ele é "o referencial para a
conquista da lingua de sinais pela crianga e para a construgao da sua identidade, além
de ser um mediador e se comunicar por intermediacdo de uma lingua para outra"
(MARTINS, 2010, p. 65). A responsabilidade desse professor, para além de sua
atuagdo em sala de aula, esta ligada a representatividade com relagéao a lingua, ao
ser surdo, a cultura, ao direito de ter acesso a educacgao na lingua de sinais. Envolve,
pois, a sua participagao na instituicdo escolar, numa comunidade profissional com
caracteristicas, normas e culturas proprias.

Seu olhar como sujeito surdo pode revelar aspectos especificos e essenciais,
para a investigagao da/na area da formagéao de professores, bem como da/na area da
educacgao de surdos brasileira, pois:

[...] ele pode possuir caracteristicas peculiares, tais como a sua
postura, do seu jeito de ensinar, o modo como ele vivia, suas crengas,
e 0s seus pensamentos, as suas ideias e a sua constituigdo como
profissional sdo basicas para uma atuagao consequente (MARTINS,
2010, p. 48).

Os saberes docentes sao constituidos e entrelacados com a experiéncia de
cada professor. Compreendemos a dimensao pessoal como um fator essencial para
entender os modos como os professores aprendem a ser professor e desenvolvem
seu trabalho, pois "todo professor transpde para sua pratica aquilo que € como
pessoa" (TARDIF, 2007, p. 145). Dessa forma, cabe destacar que:

[...] o professor surdo por possuir a especificidade de suas vivéncias,
bem como experiéncias comuns aquelas trazidas pelas criangas
surdas, pode refletir sobre as diferencas, captar histérias de vida que
se apresentam e se comunicam com outras histérias (surdas e
ouvintes), ja que compartilha marcas inerentes a singularidade da
surdez, colaborando com a construgao do seu processo identitario
como docente surdo (MARTINS, 2010, p. 49).

Nesse sentido, ressaltamos a importadncia de se pesquisar a formacao de
professores surdos, tendo em vista que, na grande maioria das escolas brasileiras, ha
poucos profissionais surdos, e os modelos representatividade do ser docente que tém
predominado sdo, em sua maioria, oralistas, ndo usuarios da lingua de sinais, que

desconhecem a singularidade linguistica dos surdos. Entendemos, por isso, ser
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fundamental investigar o processo de aprendizagem da docéncia desses professores
e compreender o que eles proprios tém a dizer sobre como se constituiram
professores e sobre quais sao os saberes mobilizados por eles para sua atuagao na
educacgao basica.

E relevante destacar que, no estudo em tela, os surdos s&o entendidos numa
perspectiva socioantropoldgica (QUADROS, 2003; STUMPF, 2009; SKLIAR, 2013) e,
portanto n&do como sujeitos com deficiéncia. Conforme Decreto 5.626/05 — sobre o
qual iremos tratar posteriormente de forma mais detida — a pessoa surda € aquela que
“(...) compreende e interage com o mundo, por meio de experiéncias visuais,
manifestando sua cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais -
Libras” (BRASIL, 2005).

Ser professor, segundo Reali e Reyes (2009), inclui as responsabilidades
sociais e politicas que o seu papel profissional implica, bem como a participagao desse
profissional numa escola, numa comunidade e em outros espacos. Corresponde,
também, ao desempenho de papéis, as responsabilidades, ao pensamento e aos
modos de atuacdo tendo em vista o contexto de atuacdo profissional. Tais acoes
supdem aprender a trabalhar em ambientes dindmicos que se alteram e nos quais
novos conhecimentos se constroem a partir de diferentes fontes e perspectivas.

Os estudos da area de formacao de professores permitem compreender as
possibilidades que esse campo apresenta, para o desenvolvimento das experiéncias
formativas, considerando necessaria a fungdo da universidade nesse processo.
Entendemos que devemos percorrer caminhos investigativos atentos ao nosso papel
social, a relevancia da articulacdo com as necessidades da educacao brasileira, a
qualidade profissional dos educadores comprometidos com a educacgao de todos.

Claire, uma das professoras surdas participantes desta pesquisa, foi a
responsavel pela escolha da tematica deste trabalho. A principio, meu interesse estava
voltado ao Curso de Pedagogia, numa perspectiva bilingue, na modalidade a
distancia, oferecido pelo Instituto Nacional de Educac&o de Surdos (INES).

Trabalhei com a Claire durante, quatro anos no Atendimento Educacional
Especializado (AEE) de criangas surdas e, mesmo depois da minha saida para iniciar
minha carreira no Ensino Superior, sempre conversavamos sobre questdes
relacionadas a pesquisa, a educacao de surdos e ao tema que tinha escolhido para o
doutorado.
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Estava angustiada, pois iria focar na formacéo e trajetéria de estudantes surdos
do Curso de Pedagogia do INES, mas o grupo de alunos estava no segundo periodo
letivo. O percurso era bastante inicial para uma analise de trajetoria. Percebi ainda
que alguns estudantes estavam em fase de adaptagcdo com relagdo a metodologia de
estudos on-line, a organizagdo de horarios e a outros aspectos proprios dessa
modalidade de ensino.

Por isso, procurei Claire para conversar sobre essas duvidas, ocasido em que
relatou seu percurso como estudante de Pedagogia. Em sua narrativa, fazia relagdes
sobre como o curso auxiliou na sua atuacédo. Refletia de forma fluida sobre o que era
ser docente surda de estudantes surdos e abordava aspectos relativos a acéao e
formagdo docentes, sobre os quais eu ainda nao tinha refletido de forma
sistematizada.

Voltei meu olhar e interesse de pesquisa aos processos de aprendizagem da
docéncia, quando percebi que a tematica abordada por ela se relacionava com os
estudos que fazia no Grupo de Formacéao de Professores, com as minhas pesquisas
individuais e com o que pretendia pesquisar no curso de Pedagogia EaD do INES com
foco nos estudantes. Percebi que a narrativa de Claire apresentava aspectos
interessantes sobre a aprendizagem da docéncia, o seu desenvolvimento profissional
e os desafios que enfrentou. A tematica me envolveu, e a linha que deveria seguir
comegou a ser delineada com aquela conversa.

Com os estudos e o0 amadurecimento do tema, em constante interlocu¢édo com
minha orientadora, construi a pesquisa aqui apresentada.

No Capitulo 1, "Formacado de professores: especificidades, contextos e
reflexdes sobre a educagdo de surdos", abordo elementos concernentes a
aprendizagem da docéncia, conceito balizar desta tese e as singularidades da
formacéao de professores surdos.

No segundo capitulo, "Caminhos Metodoldgicos" discuto questdes a respeito
da pesquisa com fontes (auto)biografica. Apresento objetivos, as professoras surdas
participantes da pesquisa, a descricdo das fases de mediacdo da construgdo das
narrativas, entre outros. Discorro, ainda, sobre os procedimentos para a analise das
narrativas.

No terceiro capitulo, " As narrativas (auto)biografica das professoras surdas:
processos de aprendizagem da docéncia, a luz do referencial teérico, analisamos e

discutimos alguns aspectos potencializados pelas experiéncias narradas pelas
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professoras, a respeito da aprendizagem da docéncia, ao longo de suas trajetorias de
vida e profissional.

Para finalizar, nas "consideragdes finais", discorro sobre alguns indicios do
alcance dos objetivos propostos, bem como - a titulo de sistematizagdo - nossa
percepgao sobre como as experiéncias das trés professoras surdas convergem,
divergem e/ou se destacam no contexto geral das narrativas. Associamos a isso,
algumas reflexdes sobre possiveis propostas para o campo da formagdo de
professores e da educacéo de surdos.
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1. FORMAGAO DE PROFESSORES: ESPECIFICIDADES, CONTEXTOS E
REFLEXOES SOBRE A APRENDIZAGEM DE DOCENTES SURDOS

O presente capitulo tem como objetivo discutir algumas questdes referentes a
aprendizagem da docéncia, conceito central desta tese. Procura ainda debater sobre
algumas especificidades e contextos que permeiam a formagao professores® surdos,
destacando implicagdes, desafios e possibilidades.

Salientamos, por isso, que, ao tratarmos da tematica aprendizagem da
docéncia, intentamos contribuir para o campo de estudo "Formacao de professores”.
Ademais, destacamos que, ao realizar uma pesquisa cuja tematica refere-se aos
processos de aprendizagem da docéncia de professoras surdas, entendemos que
assumimos o desafio de tentar contribuir, também, com o campo da educacgao de
surdos.

Cabe ressaltar que nossa escolha foi organizar este capitulo, abordando
questdes gerais do campo da formagédo de professores, que se referem também a
formacédo de professores surdos. Por isso, compreendemos que, mesmo ao nao
mencionarmos de forma explicita os surdos, esse grupo também compde o quadro de
analise geral.

Assim, apdOs apresentarmos tais aspectos gerais, dissertamos sobre as
especificidades da formacgao de professores surdos, pois acreditamos que, com essa
forma de organizagdo, as complexidades deste campo podem ser melhor entendidas
e problematizadas.

1.1 Aprendizagens do ponto de vista do sujeito aprendente

As aprendizagens dos professores podem ser pesquisadas de diferentes
perspectivas. Neste trabalho, nosso olhar esta voltado as experiéncias que foram
narradas como significativas para o processo de aprendizagem da docéncia de
professoras surdas.

8 Usaremos neste trabalho a palavra professor (ou professores) no masculino, para nos referirmos a
categoria de forma geral (homens e mulheres). Declaramos estar conscientes da luta que nés,
mulheres, travamos por igualdade de direitos, mas optamos por usar o termo no masculino seguindo a
atual norma da lingua portuguesa. Quando nos referimos as professoras participantes desta pesquisa,
que sdo, em sua totalidade, mulheres, usaremos o termo no feminino (professora, professoras).
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Josso (2004, p. 38) aborda aspectos que se coadunam com a perspectiva deste
estudo, pois discorre acerca de uma abordagem das aprendizagens experienciais, por
meio do que dizem as narrativas de formacéao, as quais, de acordo com a estudiosa,
“servem de material para compreender os processos de formagao, de conhecimento
e de aprendizagem”.

Dessa forma, a luz dessa autora, consideramos importante discutir, de forma
breve, o conceito de "experiéncias" e “experiéncias formadoras”.

Entendemos, tal como Josso (2004), que a experiéncia pode ser considerada
como "vivéncias particulares". Conforme essa perspectiva, vivenciamos uma
infinidade de vivéncias, as quais “atingem o status de experiéncia, a partir do momento
que fazemos um certo trabalho reflexivo sobre 0 que se passou e sobre o que foi
observado, percebido e sentido” (ibid, p. 48). Desse modo, para que a experiéncia
seja considerada formadora, precisa ser vista sob o angulo da aprendizagem. Essa
experiéncia comporta dimensdes sensiveis, afetivas e conscienciais, constituindo “um
referencial que nos ajuda a avaliar uma situagdo, uma atividade, um acontecimento
novo" (ibid, p.49).

Estudos biograficos, segundo Abrahdo e Bolivar (2014), mostram que o
profissionalismo docente, para além da dimensao do saber e do saber fazer, sustenta-
se, diariamente, na dimens&o emocional, como, por exemplo, a paixdao que o “move”
a agir. Os pesquisadores esclarecem que, no trabalho docente, o profissional esta
imbricado nos aspectos pessoais.

Assim, sinalizamos a relevancia das emocodes nesses processos, a medida que
as experiéncias docentes comportam diferentes dimensdes da aprendizagem. Por
isso, sublinhamos nosso entendimento sobre a possibilidade dos estudos sobre a
formacéo docente revelarem aspectos para além dos racionais presentes na profissao
(MASSETO, 2018).

Além disso, é preciso compreender que "ensinar € trabalhar com seres
humanos, sobre seres humanos e para seres humanos" (TARDIF; LESSARD, 2005,
p. 150). Essa percepcgéo enfatiza dimensdes complexas das relagdes humanas, bem
como, conforme ja indicado, envolvimentos no ambito afetivo e emocional.

Para Tardif (2002), o nucleo da profissao docente s&o as interagdes humanas;
isso significa que “o professor € um trabalhador interativo” (ibid, p. 118), porque as
relagdes afetivas, normativas e simbdlicas, com os estudantes e/ou com os pares, séo

aspectos constituintes do trabalho. Tanto o trabalho em si mesmo quanto o ambito
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profissional estdo imbuidos em interagdes humanas. Nesse sentido, Tardif (2002)
afirma que o objeto de trabalho docente sdo os “seres humanos individualizados e
socializados ao mesmo tempo” (ibid, p. 128).

Em sintese, entendemos por experiéncias as vivéncias particulares que,
quando submetidas a um processo reflexivo (sobre o que foi observado, percebido e
sentido), atingem o status de experiéncia. E, quando as experiéncias sao observadas
sob a perspectiva da aprendizagem, podem ser nomeadas por “experiéncias
formadoras”, cuja construgdo, no &mbito da formagéo docente, ocorre na, com e pelas
relagbes humanas — o que faz com que as complexidades sejam inerentes aos
processos formadores. As relacdes humanas enfatizam, ainda, as dimensdes da agcao
dos professores que n&o se restringem apenas aos aspectos profissionais e racionais
da docéncia, mas incluem, também, dimensdes afetivas, emocionais e pessoais.

Neste trabalho, por nosso foco estar na aprendizagem da docéncia,
concebemos que as experiéncias analisadas possuem status de “experiéncias
formadoras”. Assim, quando mencionamos a palavra “experiéncia”, suprimimos o
termo “formadora” por acreditarmos que tal adjetivo se revela inerente as discussoes.

Josso (2004) apresenta trés denominagdes (ou convengdes) que podem nos

auxiliar a compreender a construgcédo da experiéncia:

a) "ter experiéncia" € viver situagbes e acontecimentos durante a
vida,que se tornaram significativos, mas sem té-los provocado.
b) "fazer experiéncias" sao as vivéncias de situagbes e

acontecimentos que nos proprios provocamos, isto €, somos nos
mesmos que criamos, de proposito, as situagbes para fazer
experiéncias.

c) "pensar sobre as experiéncias" tanto aquelas que tivemos sem
procura-las (modalidade a), quanto aquelas que nds mesmos criamos
(modalidade b) (JOSSO, 2004, p. 51).

Essas trés modalidades nos permitem reconhecer as experiéncias construidas
a posteriori (modalidade “a”) das que foram construidas a priori (modalidades “b” e
“c”). Tais aprendizagens sdo apresentadas e organizadas numa histéria de vida que
possibilita entender os diferentes componentes da formacéo.

A vista disso, ao ter como objeto de observacdo a formacgédo do ponto de vista
do aprendente (em nosso caso, professoras surdas), € preciso observar a articulagéo
do saber fazer e do conhecimento; da funcionalidade e da significagédo; e das técnicas
e dos valores.
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Além disso, € importante atentar para o fato de o processo de aprendizagem
envolver diferentes aspectos que devem ser considerados no ambito da pesquisa.

Figura 1: Aspectos que podem ser considerados na formagéo do ponto de vista
do sujeito aprendente

Formacgao do
ponto de vista
do sujeito
aprendente

Fonte: Elaborada pela autora, a partir das ideias de Josso (2004).

A Figura 1 ilustra alguns elementos que podem ser observados na analise dos
processos de aprendizagem dos professores. Tais elementos podem ser analisados
em separado ou de forma relacional. Tais énfases seréo diferentes de acordo com a
historia de vida e profissional de cada professor.

Entendemos que a formacgao esta inserida na vida desse docente e se faz ao
longo dela e, por isso, ele mesmo é o agente principal desse processo. Conforme
esclarece Bolivar (2002, p. 8), "no final, o que importa € a maneira como o0s
professores e professoras sentem, pensam e atuam". Essa visdo se contrapde a ideia
de que o professor se forma somente sendo um mero consumidor de cursos de
formacéo, para, depois, em sua pratica, ser um executor de propostas educacionais
criadas por outrem sem sua participagao.

Ademais, para compreendermos os processos de formacédo de cada docente,
é fundamental termos encontros com as pluralidades que atravessam essas vidas
(MOITA,1992). Sendo assim, o conceito de formagdo docente pode ser relacionado
ao conceito de “aprendizagem permanente”, que se fundamenta na ideia de que os
saberes e competéncias docentes sao “resultados nao sé da formagao profissional e



32

do exercicio da docéncia, mas também de aprendizagens realizadas ao longo da vida,
dentro e fora da escola” (MIZUKAMI et.al, 2010, p. 31).

Assim, ao ter acesso ao modo como cada pessoa se forma, deparamo-nos com
a singularidade de cada docente, "como ele age, reage e interage com o0s seus
contextos. Um percurso de vida € assim um percurso de formagao, no sentido de que
€ um processo de formagao" (MOITA, 1992, p. 115).

Tancredi (2009) entende que, para o exercicio da docéncia, como o de qualquer

outra profissdo, é necessario aprendé-la continuamente.

A ideia de processo — e portanto de continuum — obriga a considerar a
necessidade de estabelecimento de um fio condutor que va
produzindo os sentidos e explicitando os significados ao longo de toda
a vida do professor, garantindo, ao mesmo tempo, 0s nexos entre a
formacao inicial, a continuada e as experiéncias vividas (MIZUKAMI et
al., 2010, p. 16).

Dessa forma, percebemos que aprender a ensinar € um processo continuo,
que ocorre ao longo da vida e néo se refere, exclusivamente, a momentos estanques
de formacgdo. Gatti et al. (2019) reafirmam esse conceito ao destacar que o
reconhecimento da docéncia se baseia em dois principios basicos: a importancia da
valorizagao dos diferentes aspectos da historia individual e profissional do docente; e
o reconhecimento de que a formagao de professores se da em um continuum.

Por isso, quando nos referimos ao conceito de formacao docente, entendemos
que ele esta relacionado ao conceito de aprendizagem permanente, que considera os
saberes e competéncias docentes como frutos de aprendizagens realizadas, ao longo
da vida, dentro e fora da escola, sem um estagio final estabelecido a priori (MIZUKAMI,
1996; MIZUKAMI et al. 2010).

Bolivar (2002, p. 99) colabora com essa discussao, ao apontar que a formagéo
docente esta baseada nos processos de formagcao dentro de uma vida, e, para ser
significativa, exige “que cada adulto compreenda, aproprie-se de sua propria formagéo
e a reconstrua a partir de sua histéria de vida”.

Essa aprendizagem permanente por parte do professor € um processo amplo
e nao linear, ligado diretamente a pratica profissional e a organizagao da instituicdo
educacional em que o sujeito se encontra inserido. Por isso, destacamos a escola

como locus privilegiado de formagédo (MIZUKAMI et al., 2010), visto que, "como a
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pratica educativa é pessoal e contextual, precisa de uma formacao que parta de suas
situacdes problematicas" (IMBERNON, 2011, p. 17).

Em sintese, quando nos propormos a estudar as experiéncias narradas como
significativas aos processos de aprendizagem da docéncia de professoras surdas,
apreendemos que as historias contadas fazem parte do processo singular de reflexdo
dessas professoras sobre sua trajetoria de vida, o qual se relaciona diretamente com
seu percurso de formacado permanente. Essas experiéncias, narradas do ponto de
vista das professoras, como sujeitos aprendentes, englobam diferentes aspectos que
podem compor a analise dessas aprendizagens, tais como: identidades, emogdes,
conhecimentos e fazeres dessas docentes. Além disso, a referida analise deve ter
como pano de fundo, necessariamente, os contextos nos quais os processos de
aprendizagens se desenvolvem.

Isso posto, destacamos a reflexdo como conceito fundamental, para a
formagao docente, o qual permitira ao professor tomar consciéncia das aprendizagens
vivenciadas.

Entende-se por reflexdo - ou inquiricao - como o processo de analisar e explorar
a pratica, de modo que possa ser possivel ao docente responder as diferentes
situacdes novas e dilemas da sala de aula e da escola (REALI; REYES, 2009).

Porém cabe destacar que empregar o conceito de reflexao:

ndo significa que os professores estardo refletindo sobre tudo,
ininterruptamente, pois sempre havera grande dose de rotina em sua
atividade. Ele deve buscar o equilibrio entre a reflexdo e a rotina,
entre o ato e o pensamento, ndo se entregando a modismos, mas
decidindo conscientemente o caminho a seguir como professor que
constroi sua propria pratica de forma reflexiva (MIZUKAMI et al.,
2010, p. 18).

Zeichner (1993) relaciona o conceito de reflexdo com a pratica reflexiva
desenvolvida pelos professores. O autor sustenta a ideia de que reflexdo significa "o
reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a
carreira do professor" (ibid, p. 17) e, assim, no melhor dos casos, o que podemos
fazer, nos contextos de cursos de formacdo, €& preparar os professores para
comegarem a ensinar. Durante seus anos de pesquisador, Zeichner desenvolveu sua

propria posi¢cao sobre a ideia de professor como pratico reflexivo.
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Dessa forma, considerando que as vivéncias particulares atingem o status de
experiéncia, por serem submetidas a um processo reflexivo e que o presente estudo
tem as experiéncias narradas pelas professoras surdas, como objeto de analise,
inferimos que as concepgdes de Zeichner (1993) podem contribuir para expressar
perspectivas que assumimos neste texto.

O autor apresenta trés principios que representam sua visdo quanto a ideia do
professor como pratico reflexivo. O primeiro diz respeito a atencdo do professor que
pode estar voltada tanto para dentro (para sua pratica), como para fora (para as
condigbes sociais nas quais se situa essa pratica). Tendo em vista esse primeiro
principio, podemos fazer uma relagado, inspirada em Clandinin e Connelly (2011), com
as quatro dire¢cdes de uma investigacao: instrospectiva, extrospectiva, retrospectiva e
prospectiva. No caso desta pesquisa associamos ao movimento feito pelo professor
em seu processo reflexivo sobre seu percurso de aprendizagem da docéncia. Os

autores apresentam o que entendem por cada um desses movimentos:

Por introspectivo, queremos dizer em diregcdo as condicdes internas,
tais como sentimentos, esperancgas, reacoes estéticas e disposi¢cdes
morais. Por extrospectivo, referimo-nos as condigbes existenciais, isto
€, 0 meio ambiente. Por retrospectivo e prospectivo, referimo-nos a
temporalidade — passado, presente e futuro (CLANDININ;
CONNELLY, 2011, p. 85).

Diante do exposto, associamos ao principio apresentado por Zeichner (1993)
as quatro diregdes discutidas por Clandinin e Connelly (2011), ou seja, o professor
como pratico reflexivo pode estar com sua atengao voltada para dentro (introspectivo)
e para fora (extrospectivo), atento ao passado, presente e prospectando o futuro.

O segundo principio apresentado pelo autor diz respeito a inclusdo das
consequéncias sociais e politicas do trabalho dos professores no seu pensamento,
em sua pratica reflexiva, referindo-se a sua tendéncia democratica e emancipatoria,
bem como a "importancia dada as decisdes do professor quanto a questdes que levam
a situagdes de desigualdade e injustica dentro da sala de aula" (ZEICHNER,1993, p.
26). O terceiro e ultimo principio concerne a importédncia de se construirem
‘comunidades de aprendizagens, nas quais os professores apoiam e sustentam o
crescimento uns dos outros" (ibid, p. 26), caracterizando a reflexdo como pratica

social. Trataremos mais adiante no texto outros aspectos referentes a esse principio.
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Em sintese, destacamos o processo de reflexdo como essencial para a
aprendizagem da docéncia. Nesse sentido, é necessario manifestar um compromisso
para a sua ocorréncia, ou seja, diferentemente dos pensamentos rotineiros que todos
temos, é necessario um modo sistematico, rigoroso e disciplinado de desenvolver o
pensamento, que se aproxime dos processos de inquiricdo cientifica. Como vimos, o
professor, como pratico reflexivo, volta sua atengao para dentro (introspectivo), para
fora (extrospectivo) e esta atento ao passado, presente e futuro. Tais reflexdes podem
acontecer de forma individual ou coletiva (em comunidades de aprendizagem), n&o
deixando de focar sua atengdo nas situagdes de desigualdades e injusticas que
ocorrem na sala de aula e no contexto escolar de forma mais ampla.

Knowles, Cole e Presswood (1994), ao discutirem questdes a respeito da
formacéo de professores e, especificamente, sobre professores reflexivos, propdem
uma representagdo em uma "espiral de aprendizagem experiencial".

Figura 2 - Ciclo / Espiral de aprendizagem experiencial

Acao informada

Reflexao e analise

formulacao de experiéncia
teorias pessoais

Experiéncia pessoal
€ préatica

Obtencao de informacodes e documentacao

crescimento

Aprendizagem e

gradualmene enriquecida

pelo processo de
aprendizagem experiencial
(representado pelo movimento
espiralado ascendente).

A experiéncia € a base da
aprendizagem.

experiéncia

@Experiéntia pessoal e praticas
Obtencao de informacoes
e documentacao
Reflexdo e analise e formulacao
de teorias pessoais
Acdo informada

experiéncia

®

experiéncia

Fonte: Ciclo/ Espiral de aprendizagem experiencial - Knowles, Cole e Presswood (1994, p.10), colorido pela autora
desta tese.
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Reali e Reyes (2009), no debate sobre como nos tornarmos professores
reflexivos, explicam e apresentam essa espiral. A parte sombreada de roxo, na base
do desenho — que sobe no corpo da espiral e se modifica, a medida que o processo
ocorre — representa o papel basilar das nossas experiéncias profissionais para o
andamento de todo o processo reflexivo. As experiéncias pessoais e praticas (cor
laranja) iniciam o ciclo, seguidas da busca de informagdes e documentagéo (cor rosa).
Conforme destacamos anteriormente, o processo reflexivo se aproxima dos processos
de inquiricdo cientifica, por isso, a documentagcdo e a obtencédo de informacdes sao
essenciais, por meio das quais sera possivel a caracterizagdo da situacdo a ser
analisada.

O numero 3 (verde) indica o processo reflexivo em si, a “analise e a formulagéo
de hipdteses sobre as possiveis alternativas de compreenséo ou possibilidades de
solugéo do problema, compondo um plano de agéo” (REALI; REYES, 2009, p. 35). O
numero 4 (amarelo) representa uma agao informada, ou seja, a efetivagdo da
resolugao da situagao analisada, instigando o inicio de um novo ciclo.

A representagdo dos autores nos ajuda a pensar o movimento da
aprendizagem da docéncia, pois ilustra sua complexidade e diferenga com relagao as
reflexdes que fazemos em nosso dia a dia na rotina da sala de aula. A rigor, a reflexdo
sistematizada dos docentes inclui um exame refinado da pratica e contribui para o seu
aperfeicoamento.

Cabe destacar que, em cada etapa da carreira (socializagao pré-profissional,
formagao profissional, inicio da docéncia e desenvolvimento profissional docente),
teremos necessidades formativas diferentes. Nos proximos topicos, iremos nos

dedicar ao debate atinente a essas etapas.

1.2 Etapas de vida e da formacgao docente: reflexdes e especificidades

Pesquisadores da area de formacgao de professores, como Vaillant e Marcelo
(2012; 2015), analisam a aprendizagem da docéncia tendo como referéncia quatro
etapas consideradas fundamentais para a formacéao profissional desses professores.
Segundo eles, mesmo que reconhegamos que ha um consenso de que os bons

professores sao os principais responsaveis, para que tenhamos uma educacgao de
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qualidade®, é notério um acordo que se trata de um processo em longo prazo e
complexo.

Dessa forma, tal como esses pesquisadores, a medida que conhecemos e
analisamos, juntamente com os professores, as suas diferentes etapas de formacéao,
podemos problematizar essa formacéao e contribuir para a reflexdo sobre os diferentes
aspectos que compdem os processos de aprender a ensinar.

Especificamente no contexto desta tese, buscamos relacionar com algumas
especificidades que podem ser essenciais conhecer e problematizar, questdes
referentes a formagao de professores surdos. Dessa forma, abordamos as quatro
etapas da formagao docente, apresentadas por Vaillant e Marcelo (2012; 2015) como
"A, B, C e D" — antecedente, base, comec¢o e desenvolvimento. Essas etapas sao
descritas, respectivamente, como: experiéncias de ensino prévias de aspirantes a
docentes; formacéo inicial em uma instituicdo especifica; iniciagdo, designada pelos
primeiros anos de exercicio profissional; e o desenvolvimento profissional e continuo,

tal como representado na Figura 3:

Figura 3 - As quatro etapas na formag&o do docente

Experiéncias
de ensino
prévias de

aspirantes a
docentes

Formacao
inicial em uma
instituicdo
especifica

Iniciacéo,
designada (@)
pelos desenvolvimento
primeiros anos profissional
de exercicio continuo
profissional

Fonte: Vaillant e Marcelo (2012).

% Entendemos o termo qualidade, no campo da educag¢do segundo, Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 117-118),
"[...] aquela mediante a qual a escola promove, para todos, o dominio dos conhecimentos e o desenvolvimento
de capacidades cognitivas e afetivas indispensaveis ao atendimento de necessidades individuais e sociais dos
alunos, bem como a inser¢do no mundo e a constituicdo da cidadania também como poder de participagdo,
tendo em vista a construgdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Qualidade é, pois, conceito implicito a
educagdo e ao ensino".
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Neste trabalho, refletimos sobre esses momentos mapeados por Vaillant e
Marcelo e acrescentamos uma nova etapa, cuja inclusdo se mostrou essencial a
analise das narrativas, como veremos mais adiante. As cinco etapas foram nomeadas
da seguinte forma: primeiros tempos de vida; escolarizagao; formagao profissional;
inicio da docéncia; e desenvolvimento profissional docente, tal como ilustra a Figura
4:

Figura 4: As cinco etapas importantes para a discuss&o sobre a formag&o docente de
professores surdos

Primeiros
tempos de
vida

Escolarizagéo Formacao
profissional

Inicio da Desenvolvimento

docéncia profissional
continuo

Fonte: Elaborada pela autora

Nessa imagem, tentamos demonstrar o processo de reflexdo sobre a
aprendizagem da docéncia. Durante a pesquisa, tivemos a oportunidade de ter acesso
aos pensamentos das professoras por meio das narrativas'®. Conforme ja
mencionado, o processo de aprendizagem da docéncia € amplo e nao linear, o que
pOde ser percebido nas narrativas das professoras, em um movimento reflexivo de ir
e vir das memoarias, em cada etapa descrita e analisada.

A n&o linearidade foi representada na figura anterior pelas linhas que vao e vém
interligando-se com o contexto formativo de cada etapa vivida. Desse modo, as

19 A forma como desenvolvemos a producdo das narrativas sera descrita e analisada no préximo
capitulo.
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memorias podem ser (re)significadas por meio da reflexdo realizada pelas professoras
ao narrarem suas histérias. Colocamos cores para representar as emocgdes, bem
como as necessidades formativas diferenciadas em cada momento da carreira.

Destacamos, assim, que a aprendizagem da docéncia se da de diferentes
formas, em diferentes momentos da trajetéria de vida da pessoa e por meio de uma
variedade de fontes.

Nas linhas que seguem, discutiremos questdes concernentes a cada etapa
analisada no ambito desta pesquisa. Cabe destacar que, ao apresentar e discutir
algumas especificidades e desafios da aprendizagem da docéncia de professores
surdos, n&do temos a intengdo de dicotomizar os processos formativos (surdos x
ouvintes) e, sim, de problematizar questdes importantes para esse processo no campo
da educacéo de surdos. Sendo assim, as discussdes gerais apresentadas podem ser
vividas por todos os docentes, mas as especificidades langam luz para os processos

de sujeitos surdos.

1.2.1 Primeiros tempos de vida

Os primeiros tempos de vida sao entendidos, no contexto desta tese, como o
periodo do nascimento da crianga até a sua primeira inser¢éo na escola. Essa etapa
foi incluida como importante, para as discussdes sobre a formagao docente, por
entendermos que os saberes profissionais dos professores sao provenientes de
diferentes fontes, incluindo as historias de vida individuais e seus relacionamentos
com as familias.

Esses saberes profissionais podem ser acionados em sala de aula, sendo,
muitas vezes, dificil identificar de imediato a sua origem. Os saberes sao mobilizados,
de acordo com o contexto e a necessidade de cada situagdo e, assim, alguns seréo
mais ou menos significativos, dependendo dos momentos e das situagbes em que
ocorrem (TARDIF, 2007).

No caso especifico dos contextos de estudos sobre a trajetoria de professoras
surdas, esse recorte € importante, pois € nesse periodo que se espera que a pessoa
inicie o desenvolvimento da linguagem, essencial ao desenvolvimento humano.
Quando isso ndo ocorre, ou seja, quando ha restricbes a experiéncias de/para a
aquisicao da linguagem, ha sérias consequéncias, tal como se vé acontecer em muitas

historias de pessoas surdas.
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Além disso, cabe destacar que as questdes referentes aos primeiros tempos
de vida se relacionam a dois aspectos essenciais para esta pesquisa: a historia de
cada professor surdo, especificamente, no que diz respeito ao seu processo de
aquisicdo da linguagem, descoberta da surdez pela familia e os caminhos até a
aprendizagem da lingua de sinais; e a importadncia dos professores surdos no
desenvolvimento da linguagem de estudantes surdos na escola.

O conceito de linguagem é utilizado por diversos autores com diferentes
sentidos. Nesta pesquisa, baseamo-nos nos conceitos apresentados por Goldfeld
(1997), Goes (2012) e Moura (2021), os quais compreendem a linguagem com base
nos estudos de Vygotsky.

A crianga, em geral, nasce imersa em um meio social, em que s&o
estabelecidas relagbes que se dao por meio da linguagem. A crianga ouvinte'!, por
exemplo, esta cercada pela linguagem, por meio da qual sdo construidos significados
durante toda a vida. Essa linguagem surge da necessidade de comunicagdo com o
outro, como forma de interagéo social.

Dessa forma:

(...) compreendemos a linguagem na sua acepgao mais ampla, que
pode ser vista como pratica de interacdo sociocomunicativa e que é
responsavel pela criacdo de sentidos. Assim, consideramos
fundamental que se perceba que a aquisigao de linguagem deve estar
fundada em circunstancias de comunicagao e interacdo verdadeiras
nos mais diversos géneros discursivos. E importante salientar também
que o desenvolvimento da linguagem n&do se da somente com um
interlocutor (...), mas com uma multiplicidade de interlocutores
(MOURA, 2021, p. 21).

7

O contato que as criancas estabelecem com o externo € mediado pela
linguagem a qual constitui a maneira como percebem a si préprias e ao mundo. E por
meio da linguagem que aprendem a se comunicar e a se organizar interiormente.
Sendo assim, segundo Goldfeld (1997), nos estudos de Vygotsky, para além do
entendimento da linguagem como uma forma de comunicagao, esta presente a ideia
sobre a sua importancia na regulagdo do pensamento. Dessa forma, a lingua, que é
a forma de linguagem exclusivamente humana, constitui a consciéncia dos individuos.

A vista disso, a lingua é adquirida nas/pelas relagdes sociais pela crianca
ouvinte, pois a linguagem chega diretamente a ela por meio da audicdo, ao

" Crianga ouvinte, neste contexto, é entendida como crianga ndo surda; crianga que escuta e que
interage com o0 mundo por meio da oralizagéo.
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estabelecer interagdes sociais, "fazendo com que ela aprenda e apreenda tudo a sua
volta" (MOURA, 2021, p. 16).

Nesta pesquisa, partimos do pressuposto de que tal como a lingua oral &
constituinte do sujeito ouvinte, a lingua de sinais € do surdo. Por suposto, deve ser:

a primeira lingua a que [0 surdo] deveria ter acesso para poder se
constituir no mundo. Consideramos que a lingua de sinais (Libras, no
Brasil) € a forma por exceléncia pela qual a crianga surda pode adquirir
linguagem de forma natural e que Ihe permite um desenvolvimento
integral e sem limites (MOURA, 2021, p. 14).

A lingua de sinais, entdo, cumprira, no desenvolvimento dos surdos, 0 mesmo
papel que a linguagem oral tem na vida das criangas ouvintes. Por isso, o modo e as
possibilidades de acesso a lingua sédo cruciais as criangas surdas, para que haja
condigbes mais propicias a construgao de subjetividades e ao desenvolvimento pleno
da linguagem, possibilitando, assim, diferentes formas de interagédo social.

Porém, no contexto brasileiro, a maioria das criangas nasce em lares de
familias ouvintes que ndo conhecem a lingua de sinais. Quando seus filhos sao
diagnosticados como surdos, na maioria das vezes, a reagao € de choque e ha
"sentimento de perda e de desconsolo, além da incapacidade de saber como atuar”
(MOURA, 2021, p. 18).

Os adultos cuidadores, além de saberem pouco sobre a Lingua de Sinais,
conhecem menos surdos adultos e formas de lidar com a situagédo dos filhos. Em
muitos casos, sado orientados por alguns profissionais da saude a se afastarem da
lingua de sinais, com base no (equivocado) argumento, segundo o qual o aprendizado
da Libras é um empecilho para a (desejada?) oralizagdo. Tal informacgé&o leva muitas
familias a investirem tempo e dinheiro em terapias da fala, estimulando a crianca a
oralizar e proibindo o uso da lingua de sinais.

N&o obstante existirem, atualmente, ordenamentos juridicos que reconhecem
a Libras como tal, isto &, como lingua — Lei n. 10.436/02, Decreto n. 5.626/05, Lei n.
13.146/15 e Lei 14.191/21 —, ela ainda é vista como uma lingua de menos prestigio
social e circula em poucos espagos da sociedade. Mesmo diante dos avangos das
ultimas décadas, conquistados diante de uma marcante atuacdo da comunidade
surda, ndo é significativo o investimento em politicas publicas, para dar visibilidade a
Libras e, mais do que isso, para que as familias compreendam a importancia da
presenca efetiva dessa lingua no desenvolvimento pleno de seus filhos surdos.
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Ademais, a Libras, por vezes, é associada a deficiéncia, sendo entendida como
um “recurso linguistico” — ndo como uma lingua — diante de uma incapacidade (a
auditiva); a lingua oral, por sua vez, é considerada, dentro dessa otica, como uma
aproximacado da “normalidade” desejada pela maioria ouvinte - representada, nos
primeiros tempos de vida, pelos familiares da crianga surda. Cabe salientar que nem
todos os familiares rechagam a presenca da Libras na vida de seus filhos, mas,
mesmo quando ha consciéncia acerca da importancia do aprendizado dessa lingua,
0S espagos em que a Libras circula ainda s&do muito restritos, tal como ja assinalado.

Dessa forma, a proibicdo do uso da Libras e falta de exposicao da crianca a
essa lingua e de interagbes comunicativas efetivas, nos primeiros tempos de vida,
trazem prejuizos graves ao desenvolvimento linguistico da crianga, o que, por sua vez,
afeta o seu desenvolvimento de forma geral. A crianga surda, sem poder ter suas
necessidades satisfeitas “por meio da fala, ndo compreende as reacgdes dos pais,
sente-se frustrada, confusa, brava, agressiva, medrosa e, muitas vezes, desenvolve
uma autoimagem negativa" (GUARINELLO; LACERDA, 2007, p. 105). Por isso:

E muito importante que a Libras esteja presente em seu universo da
mesma forma que a lingua oral esta no universo das criangas ouvintes
para que ela possa ser adquirida de forma completa, para que a
crianga surda possa domina-la e se constituir como ser da linguagem.
Dessa forma, a Libras, como uma primeira lingua completamente
adquirida, Ihe forneceria a base para poder aprender a sua segunda
lingua: a lingua portuguesa, seja na modalidade oral ou na modalidade
escrita (MOURA, 2021, p. 17).

Assim, ressaltamos a importancia de conhecermos esses problemas
enfrentados pela maioria das criangas surdas, em seu processo de aquisicdo da
linguagem, pois, para muitas delas, a aquisicdo da Libras se dara posteriormente
(depois dos primeiros tempos de vida). E essencial, conforme mencionado, que:

[...] o desenvolvimento de uma crianga surda se dé de forma
semelhante ao de uma crianga ouvinte, aquela deve ter contato com
interlocutores que Ihe insiram em relagdes sociais significativas por
meio da linguagem e, nesse caso, por meio da lingua que lhe seja
acessivel visualmente: a lingua de sinais. Sera entédo, por meio das
interacdes estabelecidas com e pela crianga, que ela podera ampliar
suas relagdes com o mundo, desenvolver suas fungdes mentais
superiores e, enfim, constituir-se sujeito da linguagem (LODI;
LUCIANO, 2014, p. 34).
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Em sintese, a linguagem €& uma pratica de interagdo sociocomunicativa,
responsavel pela criagcdo de sentidos. Por meio dessa linguagem, as criangas se
relacionam com o social e constituem a maneira como percebem a si proprias € o
mundo. As criangas necessitam de interagdes diferentes e verdadeiras (com intengdes
genuinas de comunicagao), com diferentes interlocutores, para que o processo flua
de maneira significativa. Tal como a lingua oral (lingua portuguesa) tem um papel
essencial, no processo de desenvolvimento das criangas ouvintes, a lingua de sinais
€ essencial para as criangas surdas. O processo de aquisigdo da linguagem, a
descoberta da surdez pela familia e os caminhos até a aprendizagem da lingua de
sinais nem sempre sao claros aos familiares, por isso, esse processo precisa de
atengdo (dos profissionais da saude e da educagdo, por exemplo) para que o
desenvolvimento social, cognitivo e psiquico dos surdos possa ser realizado como
Ihes é de direito.

Quando nos referimos a aprendizagem da docéncia de professoras surdas, sua
histéria, com relagdo ao acesso a lingua de sinais e as suas consequéncias em suas
vidas s&o essenciais neste estudo, pois geram impactos significativos nas
aprendizagens de maneira geral.

Além disso, cabe pensar que, possivelmente, professoras surdas vivenciaram
experiéncias semelhantes as dos seus alunos surdos. E, assim, conforme declara,

Martins (2010) — pesquisadora e professora surda — os profissionais surdos podem:

[...] refletir sobre as diferencas, captar as histérias de vida que se
apresentam e se comunicam com outras histdrias (surdas e ouvintes),
ja que compartilha marcas inerentes a singularidade da surdez,
colaborando com a construgdo de seu processo identitario como
docente surdo. Assim, pode compreender que se trata de um processo
unico e complexo, no qual nés nos apropriamos dos sentidos da nossa
histéria, de como reconhecemos e nos identificamos e de como somos
reconhecidos no contexto social e educacional em que vivemos ou
trabalhamos como professores surdos (MARTINS, 2010, p. 49).

Vemos, assim, a importancia dos educadores surdos no desenvolvimento da
linguagem de estudantes surdos na escola. Como procuramos esclarecer, além de
outros aspectos, a relagdo da crianga com a linguagem supde a relagdo com o outro
e, normalmente, é na escola que a maioria das criangas surdas tera a oportunidade
de aprender a lingua de sinais. O ambiente educacional passa a ser o principal local

por meio do qual se dara o desenvolvimento linguistico dessas criangas; nesse
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cenario, o professor surdo tera um papel central. Discutiremos um pouco mais sobre

iSSO No proximo item.

1.2.2 Escolarizagao e experiéncias pré-profissionais

Entende-se por escolarizagdo o envolvimento do estudante em processos no
contexto da escola até completar seu percurso na educagéao basica (Educagao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio). No que tange as experiéncias pré-profissionais,
elas se referem ao contato com docentes-amigos, familiares-professores, educacéo
informal ou mesmo agdes que envolvem ensino e aprendizagem que ndo acontecem
no espacgo escolar.

Os saberes construidos, antes do inicio da formagao profissional (graduagéo'?),
foram nomeados por alguns autores — como Marcelo (2009); Marcelo e Vaillant (2012;
2015); Tardif (2002) — por antecedentes prévios ao oficio de ensinar ou socializagao
pré-profissional.

Compreendemos que o tempo, em que passamos em sala de aula, como
alunos, é importante fonte de aprendizagem da docéncia. Nesses anos de
socializagdo, deparamo-nos com modelos e antimodelos docentes que podem
influenciar de forma positiva (ou ndo) nas escolhas e agdes que iremos desenvolver
em sala de aula como professores. Garcia e Vaillant (2009) destacam que a docéncia
€ a unica profissdo na qual os professores sao expostos a uma carga horaria
significativa de socializagao profissional.

Pacheco e Flores (1999) colaboram com essa discussao ao afirmarem que:

[...] o professor, pelas experiéncias adquiridas enquanto aluno, pelas
imagens que transporta dos professores que viu actuar, traz,
necessariamente, a sua formagdo um modelo de comportamento
profissional que ora segue, ora rejeita. O longo percurso de aluno
permite-lhe o contacto com um elevado nimero de professores que
manifestam um estilo proprio de ensinar, cujos aspectos negativos
elou positivos do seu comportamento profissional, consciente ou
inconsciente, se manifestam no momento em que o aluno se torna
efectivamente professor (1999, p. 53).

2 Embora os autores ndo mencionem a formagao, em nivel médio no magistério, nesta pesquisa,
consideramos também esse espago como local de formagao profissional.



45

Além disso, essas aprendizagens podem ter a capacidade de deixar marcas na
maioria das pessoas, seja com relagdo a crengas sobre o ensino, seja com relagao a

imagens pessoais. Elas podem atuar como:

[...] filtros mediante os quais dao sentido aos conhecimentos e
experiéncias com os quais se defrontam. Mas também podem atuar
como barreiras a mudancga, limitando as ideias que os alunos
[graduandos] podem desenvolver acerca do ensino (MARCELO;
VAILLANT, 2012, p. 55).

Ademais, Lortie (1975), precursor dessa discussdo, nomeou de "aprendizagem
por observagao" os saberes construidos durante esse periodo. Segundo ele:

O “aprendizado por observagao”, vivenciado por todos que ingressam
na docéncia, inicia de maneira particular o processo de socializagao.
Familiariza os alunos com as tarefas do professor e promove o
desenvolvimento de identificagdes com os professores. No entanto,
nao estabelece a base para a avaliagdo informada da técnica de
ensino ou encoraja o desenvolvimento de orientagdes analiticas para
o trabalho. A menos que os professores iniciantes passem por
experiéncias de formacdo que compensem suas experiéncias
individualistas e tradicionais, a ocupacao sera composta por pessoas
que pouco se preocupam em construir uma cultura técnica
compartilhada. Na auséncia de tal cultura, as diversas histérias dos
professores desempenhardo um papel fundamental em suas
atividades cotidianas. Nesse sentido, o “aprendizado por observagao”
€ um aliado da continuidade e ndo da mudanca (LORTIE, 1975, p. 67)

Conforme destacamos anteriormente, compreendemos que, apesar desse
autor apresentar suas ideias sobre a continuidade das "aprendizagens por
observagoes" nas agdes docentes, ha possibilidades de rupturas. Nesse aspecto,
reiteramos a importancia das emocgodes e dos processos de reflexdo, a respeito dessas
crengas, fundamentais a problematizagao de algumas agdes diarias em sala de aula.

Outro fator que consideramos importante destacar, quanto a esses momentos
de socializagdo prévia na formagao dos professores, € a importancia da familia.
Entendemos que a vida familiar do professor (com a presenga de apoio — ou hao — nos
seus percursos escolares) pode ter influéncias importantes na sua relagéo posterior
com o ensino. Dessa forma, compreendemos que essa aprendizagem informal é
imbuida de emocgdes, valores, ideias e concepgdes, provenientes também do
ambiente familiar, que pode, em virtude de sua importéncia, ser considerada na
analise desse periodo escolar.
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No tocante as especificidades do periodo de escolarizagdo de estudantes
surdos, € importante destacar algumas complexidades que podem nos auxiliar a
entender os contextos dessa educacdo em nosso pais. Salientamos que nao
abordamos essas questdes em sua totalidade, apenas fizemos alguns recortes, a fim
de contribuir para o entendimento das historias de vida e profissionais das professoras
surdas deste trabalho.

No item anterior, discutimos alguns aspectos sobre o desenvolvimento da
linguagem por criangas surdas e sobre as poucas oportunidades que elas tém para a
aquisicao da lingua de sinais. Destacamos que € por meio dela que os surdos podem
ter seu desenvolvimento pleno e sublinhamos a importancia da familia nesse
processo.

Vimos que a escola exerce um papel central no desenvolvimento do estudante
surdo, pois, além de ser a responsavel pela educacgao formal, tem a possibilidade de
oportunizar o desenvolvimento linguistico desse educando.

Por isso, é importante que a lingua de sinais seja contemplada, em todos os
espacgos educacionais, para que os estudantes possam interagir e também aprender
a modalidade escrita da lingua portuguesa — lingua hegemdnica no Brasil (LACERDA,
1998). Tal acéo € contemplada em escolas que possuem, de fato, uma abordagem de
educacéo bilingue de surdos — hoje, como veremos a seguir, uma modalidade propria
no contexto da LDB.

Vale esclarecer que, atualmente, os estudantes surdos fazem parte do publico
atendido pela Secretaria de Modalidades Especializadas de Educagao (Semesp), a

qual, segundo o sitio do Ministério da Educacéo:

(...) tem por atribuicao planejar, orientar e coordenar, em articulagéo
com os sistemas de ensino, politicas publicas para educacédo do
campo, educacdo escolar indigena, educacdo escolar quilombola,
educagao de surdos e para o publico da educagao especial (BRASIL,
2022).

Fazem parte da Semesp a Diretoria de Educacdo Especial, a Diretoria de
Politicas para Modalidades Especializadas de Educagdo e Tradigdes Culturais
Brasileiras e a Diretoria de Politicas de Educacgao Bilingue de Surdos.

Aqui se faz necessario lembrar que a criacdo de uma diretoria prépria, a fim de
tratar da educacéo de surdos, estava prevista no Relatério sobre a Politica Linguistica
de Educacéo Bilingue — Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa (2014), de
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cuja elaboracédo fizeram parte professores e pesquisadores surdos e ndo surdos —
designados pelas Portarias n° 1.060/2013 e n. 91/2013 do MEC/SECADI. Contudo
esse documento ndo previa a extingdo da Secretaria de Alfabetizacdo Continuada,
Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) — como aconteceu no governo
Bolsonaro —, ao contrario, entendia como um “avancgo interessante para a comunidade
surda” o fato de as politicas publicas voltadas aos surdos estarem no ambito dessa
secretaria e ndo no ambito da Educacéo Especial (THOMA et al., 2014, p. 6). A ideia,
na verdade, era a “reestruturacdo da organizagdo da SECADI relativa a educacgéo
bilingue de surdos” (ibid, p. 7).

O Ministério da Educag¢ao (MEC) foi mantido, porém com grandes mudancgas
estruturais, entre as quais a extincdo da Secretaria de Educag¢do Continuada,
Alfabetizagao, Diversidade e Inclusdo (SECADI). Tal fato pode ser considerado um
retrocesso, além de representar uma descontinuidade no campo das politicas voltadas
a formagéo continuada, alfabetizagdo, diversidade e inclusdo (MACHADO; SERRA,
2022, p. 201). No que se refere a educacéo de surdos, apesar do predominio de uma
determinada visao sobre a inclusao escolar, houve importantes conquistas da/para
comunidade surda (ibid, ibid), que tem assumindo protagonismo crescente nas ultimas
décadas.

Assim, € nesse quadro de lutas pelos direitos dos surdos, no qual os
movimentos surdos tém apresentado forte atuagao, que deve ser localizada a recente
aprovagao da Lei n. 14.191/21. Essa lei alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (LDBEN), Lei 9.394/96, instituindo a Educacgao Bilingue de Surdos

como uma nova modalidade de educacgao escolar:

Art. 60-A. Entende-se por educagao bilingue de surdos, para os efeitos
desta Lei, a modalidade de educagéo escolar oferecida em Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), como primeira lingua, e em portugués
escrito, como segunda lingua, em escolas bilingues de surdos, classes
bilingues de surdos, escolas comuns ou em polos de educagao
bilingue de surdos, para educandos surdos, surdo-cegos, com
deficiéncia auditiva sinalizantes, surdos com altas habilidades ou
superdotagdo ou com outras deficiéncias associadas, optantes pela
modalidade de educacéo bilingue de surdos.

§ 1° Havera, quando necessario, servigos de apoio educacional
especializado, como o atendimento educacional especializado
bilingue, para atender as especificidades linguisticas dos estudantes
surdos.

§ 2° A oferta de educacéo bilingue de surdos tera inicio ao zero ano,
na educacao infantil, e se estendera ao longo da vida. (BRASIL, 2021).
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Além do conceito de educacgao bilingue para surdos, a lei ainda dispde sobre o
servico de atendimento educacional especializado (AEE) bilingue voltado as
especificidades linguisticas dos estudantes surdos.

Todavia a Lei 14.191/21 é recente; antes dela, as orientacdes ao AEE, para
estudantes surdos, ocorria dentro dos marcos da educacgao “inclusiva”. Em documento

sobre o AEE voltado a “Pessoa com Surdez” (sic), definia-se:

° Momento do Atendimento Educacional Especializado em Libras
na escola comum, em que todos os conhecimentos dos diferentes
conteudos curriculares, sdo explicados nessa lingua por um professor,
sendo o mesmo preferencialmente surdo. Esse trabalho é realizado
todos os dias, e destina-se aos alunos com surdez.

° Momento do Atendimento Educacional Especializado para o
ensino de Libras na escola comum, no qual os alunos com surdez
terdo aulas de Libras, favorecendo o conhecimento e a aquisicao,
principalmente de termos cientificos. Este trabalho é realizado pelo
professor e/ ou instrutor de Libras (preferencialmente surdo), de
acordo com o estagio de desenvolvimento da Lingua de Sinais em que
o aluno se encontra. O atendimento deve ser planejado a partir do
diagnéstico do conhecimento que o aluno tem a respeito da Lingua de
Sinais.

° Momento do Atendimento Educacional Especializado para o
ensino da Lingua Portuguesa, no qual sao trabalhadas as
especificidades dessa lingua para pessoas com surdez. Este trabalho
€ realizado todos os dias para os alunos com surdez, a parte das aulas
da turma comum, por uma professora de Lingua Portuguesa,
graduada nesta area, preferencialmente. O atendimento deve ser
planejado a partir do diagndstico do conhecimento que o aluno tem a
respeito da Lingua Portuguesa (DAMAZIO, 2007).

Sobre esse tema, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva (2008) - referenciada, a partir de entdo como Politica - definiu que
a educacao de surdos deveria acontecer, em escolas comuns, por meio dos “servigcos
de tradutor/intérprete de Libras e Lingua Portuguesa” (aspecto que abordaremos mais
adiante), com oferecimento de AEE, “tanto na modalidade oral [sic] e escrita, quanto
na lingua de sinais” (ibid, p. 17).

De acordo com essa diretriz, os sistemas de ensino deveriam proporcionar aos
estudantes todas as condigdes necessarias, para que tenham uma educagao de
qualidade, dentro da perspectiva da educacéo para fodos. Porém essa orientacao, a
rigor, desconsiderou “os processos educacionais especificos das pessoas surdas”
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(LODI, 2013), sobre os quais tratava uma normativa anterior a Politica: o Decreto
5.626/05.
No cenario de vigéncia da Politica, o Decreto 7.611/11 dispbs sobre o AEE:
§ 1° Para fins deste Decreto, os servicos de que trata o caput serdo
denominados atendimento educacional especializado, compreendido como o

conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos
organizados institucional e continuamente, prestado das seguintes formas:

| - complementar a formagao dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

Il - suplementar a formagdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacao (BRASIL, 2011).

O conhecimento dos objetivos do AEE, no contexto desta tese, € importante,
pois temos percebido que muitos professores surdos, habilitados para o magistério
atuam nesse espaco. Esses sdo direcionados pelas prefeituras e secretarias
estaduais para o ensino de Libras a criangas surdas, professores e funcionarios da
escola. Como tem sido a atuagao dos professores surdos nesse espaco? Eles tém
ressignificado, no cotidiano da escola esse atendimento, focando nas questdes
sociolinguisticas de seus alunos? Como a atuagdo nesses espacgos tem contribuido
para o seu processo formativo?

Os professores surdos, falantes da lingua de sinais, fazem circular, no ambito
escolar, a lingua de sinais, que, a principio, pode parecer benéfico para o espaco
escolar que prima pela diversidade. Mas, conforme discutimos anteriormente, quando
nao ha o uso social da Libras, corre-se o risco de restringir seu uso ao espago e ao
momento de agéo pedagodgica do AEE, que limita sobremaneira a sua aquisigao pelos
alunos surdos.

Ressaltamos que consideramos a docéncia desenvolvida por professores
surdos nesses espagos de extrema relevancia para o desenvolvimento da linguagem
da crianga surda. Isso porque, em geral, sera no AEE que os estudantes surdos teréo
oportunidade de interagir com os professores surdos. Sendo assim, a agao docente e
a trajetoria profissional desses professores devem também ter visibilidade.

Além disso, alguns professores surdos do AEE atuam na orientagcdo dos
professores das salas de aula, em relagédo as estratégias, que podem ser utilizadas
para a aprendizagem das criangas surdas nas escolas comuns, contribuindo para

minimizar algumas das barreiras encontradas em sala de aula.
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Porém, problematizando de forma breve a educagao nessas escolas comuns
que atendem surdos e ouvintes, temos percebido que as instituicbes nem sempre
estdo preocupadas ou mesmo orientadas, para que as particularidades linguisticas
dos surdos sejam atendidas, conforme discutimos anteriormente. Os surdos, muitas
vezes, estao dispersos em diferentes escolas e salas, ndo tendo pares surdos ou
ouvintes fluentes em Libras para interacao.

Verificamos que, em raz&do da natureza social do processo educativo, a lingua
que se fala na escola € fundamental para o estabelecimento das relagdes e o
desenvolvimento das atividades pedagogicas. Alguns pesquisadores ponderam que a
presenca de surdos, estudando junto com ouvintes, pode beneficiar a todos, tendo em
vista que a presenga de duas linguas (Libras e Lingua Portuguesa), nas escolas
comuns, poderia contribuir para a aprendizagem de todos os estudantes.'®

Para que tenhamos equidade nas relagbes entre surdos e ouvintes, em
escolas comuns, por exemplo, é necessario que ambas as linguas tenham o mesmo
status. Mas o que se percebe é que a Lingua Portuguesa € a lingua majoritaria e
dominante nessas escolas e, por isso, usada para a interagao e instru¢ao dos alunos.
Ademais, muitas vezes, ha apenas um aluno surdo que frequenta a escola comum e,
nesse sentido, como proceder para que a lingua de sinais circule?

No plano legal, em 2005, o Decreto n. 5.626/05 definiu que a “inclusdo de
alunos surdos ou com deficiéncia auditiva” deveria ocorrer, por meio da organizagéo
de (1) escolas e classes de educacgao bilingue na Educagao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, com professores bilingues; (2) escolas bilingues ou escolas
comuns, abertas a alunos surdos e ouvintes, nos anos finais do Ensino Fundamental,
ensino médio ou educagao profissional, com docentes cientes da singularidade
linguistica dos alunos surdos, assim como com a presencga de tradutores e intérpretes
de Libras™ (BRASIL, 2005).

3 Entendemos que o aprendizado da Libras, como segunda lingua pelas criangas ouvintes, é
importante para as interagbes entre surdos e ouvintes, mas, nesse trecho, referimo-nos aos processos
de ensino-aprendizagem mediados pela lingua.

4 E importante destacarmos que o caput do art. 22 do Decreto 5.626/05, no qual esta indicada essa
orientagdo, faz referéncia apenas as instituicbes federais. De todo modo, no ambito de sistemas de
ensino estaduais e municipais, a diretriz também foi apresentada pela comunidade surda como
referéncia para a organizagédo da educagao de surdos.
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Em relagdo a primeira forma de organizagdo apontada, é preciso considerar
que as politicas de incluséo, levadas a efeito nas ultimas décadas, acabaram por
desestimular a criagdo - e a manutencgao - de classes e escolas bilingues.

Observamos que a base do trabalho do professor sdo as interagdes
estabelecidas na escola, principalmente, na sua relagdo com os estudantes. E, para
que essa relagdo ocorra, é necessario que tenhamos uma lingua compartilhada.
Contudo, o que acontece, na maioria dos espacos “inclusivos”, sao relagbes que
agudizam a impossibilidade de interagao efetiva em sala de aula e em outros espacgos.
E imperativo que as criancas surdas convivam com outros falantes fluentes da lingua
sinais, para interagir e estabelecer relagées que possibilitem o seu desenvolvimento
em geral, ndo apenas linguistico.

Além disso, salientamos também a forma como a Lingua Portuguesa tem sido
trabalhada nas escolas. Segundo Goes (2012), pesquisas sugerem que, mesmo
depois de os surdos terem passado por esse longo periodo de escolarizagdo, ainda
apresentam dificuldades’ na escrita da Lingua Portuguesa como segunda lingua.

Atribuimos a isso o fato de as criangcas surdas ndo terem acesso, com
qualidade, ao ensino, algo que so é possivel se, entre outros aspectos, as aulas forem
ministradas por professores bilingues, cientes das singularidades linguisticas dos
seus educandos. De acordo com Botelho (2002), poderia haver uma possibilidade de
que outra perspectiva de aprendizado da lingua escrita (Lingua Portuguesa) fosse
efetivada nas escolas, essencialmente com a presenga da lingua de sinais nesse
processo.

Sendo assim, cabe salientar que essas restricdes e concepg¢des que nao
privilegiam as necessidades dos surdos nas escolas podem gerar consequéncias
graves para seu desenvolvimento, além de uma série de crencas pejorativas e
esteredtipos, os quais, muitas vezes, sdo associados a caracteristicas que seriam
inerentes a pessoa surda, como, por exemplo: "surdos tém dificuldade em aprender
portugués"; "surdos tém mais limitagcbes que os ouvintes"; "é necessario facilitar o
conteudo para que os surdos possam aprender"; "ele € 6timo em copiar do quadro, a
letra dele é linda"; "ele tem o dom de desenhar, por isso, deixo ele desenhando na

sala"; "ele tem muita dificuldade, a familia ndo apoia", "os surdos tém dificuldade de

15 Cada destacar que a autora ndo atribui essa dificuldade ao estudante surdo e, sim, as formas de
ensino de Lingua portuguesa como segunda lingua, bem como a urgéncia do aprendizado de Libras
pelas criangas surdas.
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abstracio", entre outras frases que expressam uma visao marcada por preconceitos.

Por isso, € importante esclarecer que:

[...] os problemas tradicionalmente apontados como caracteristicos da
pessoa surda sédo produzidos por condicdes sociais. Nao ha limitacbes
cognitivas ou afetivas inerentes a surdez, tudo depende das
possibilidades oferecidas pelo grupo social para seu desenvolvimento,
em especial para a consolidagédo da linguagem (GOES, 2012, p. 43).

Botelho (2002, p. 53) colabora com essa discussdo, qo afirmar que "as
dificuldades de abstracdo, quando existem, relacionam-se com experiéncias
linguisticas e escolares insatisfatorias".

Mas, quando a escola consegue garantir, por meio de uma educagéo
verdadeiramente bilingue, o “desenvolvimento de linguagem/apropriagdo da Libras
pelos alunos surdos” na Educagao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
“garante-se uma solida base educacional”, propiciando “a possibilidade de se pensar
outra organizagao, para os anos finais do Ensino Fundamental, o ensino médio e a
educacgao profissional”. Como vimos, para esses niveis e para essa modalidade, o
Decreto n. 5.626/05 previu escolas bilingues ou escolas comuns, com a presenga de
intérpretes - tendo esses ultimos locais prevalecido no ambito dos sistemas de ensino.

Verifica-se que, no contexto das escolas comuns com matriculas de estudantes
surdos, o intérprete e tradutor Libras'® vem assumindo um papel central; ele é "o
profissional que atua na mobilizagdo de textos escritos, orais e sinalizados de Libras
para Lingua Portuguesa ou vice-versa" (BRASIL, 2010). No campo da educacédo de
surdos, suas particularidades tém sido destacadas (SANTOS, 2014; SANTOS;
LACERDA, 2015), pelo seu papel educador, revelado por sua corresponsabilidade no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos surdos.

Alguns pesquisadores indicam que a formacgao desse intérprete educacional e
a sua relacdo com os professores regentes deve ser observada. Na pesquisa de
Santos (2021):

Os resultados indicam que criar uma rede de apoio, troca de
experiéncias, e proporcionar experiéncias de se ver e ver o outro,
beneficiam os profissionais, oportunizando maior seguranga e
flexibilidade para lidar com as adversidades e as pessoas de seu
convivio. Todavia, nota-se a caréncia e necessidade urgente de
formacao de professores; a relacao IE [intérprete de Libras] - professor

'® Profissao regulamentada pela Lei 12.319 (BRASIL, 2010).
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precisa ser cuidada por ambos, para que haja parceria e empatia, e
consequentemente um trabalho desenvolvido em equipe (p. 2589).

A vista disso, a qualidade da educagdo também esta relacionada & atuacéo
desse profissional intérprete. Como tem sido a formacdo desse profissional? Ha
intérpretes suficientes para atuar em todas as escolas com surdos? Ha uma atuagao
em conjunto com os professores regentes? Ndo responderemos a essas perguntas
neste trabalho, apenas queremos apontar algumas questées que compdem o campo
da educacao de surdos e chamar atengao para o contexto em que foram formadas as
professoras participantes.

Ainda sobre alguns aspectos da escolarizagdo, consideramos importante
apresentar caracteristicas das principais abordagens referentes a educagao de surdos
no Brasil. Nao temos a intengéo de fazer um histérico detalhado sobre a educagéao de
surdos, pois muitos trabalhos ja fizeram isso de forma bastante competente
(GOLDFELD, 1997; LACERDA, 1998; MOURA, 2000). Contudo consideramos
relevante sistematizar alguns dos principais pressupostos dessas abordagens.

Para isso, elaboramos um quadro, sobre o “oralismo”, a "comunicagéo total" e
a "educacao bilingue para surdos", que traz uma sintese de alguns pressupostos

basicos atinentes a forma como cada perspectiva compreende a linguagem e o surdo.



Quadro 1 - Abordagens educacionais da educagao de surdos

Pressupostos basicos

Linguagem

Surdo

ORALISMO

Integracdo da crianga surda na
comunidade de ouvintes, tendo como
objetivo contribuir para o desenvolver a
lingua oral (no caso do Brasil, o
portugués). Visdo clinico-terapéutica da
educacao de surdos.

Restrita a lingua oral, essa deve ser a Unica
forma de comunicacgéo dos surdos. Proibicédo
do uso da lingua de sinais."”

Considerado uma pessoa com
deficiéncia que deve ser minimizada
pela estimulacéo auditiva.

COMUNICACAO
TOTAL

Processos comunicativos entre surdos e
ouvintes. Defende a utilizagdo de
recursos-espaco, visto em manuais como
facilitadores da comunicacdo e como
meio para o aprendizado da lingua
portuguesa.

Preocupa-se com a aprendizagem oral, mas
acredita que os aspectos cognitivos,
emocionais e sociais nao devem ser deixados
de lado. Por isso, a inclusdo de outras formas
de comunicacgao.

E visto como uma pessoa que tem uma
patologia de ordem médica, que
deveria ser eliminada, bem como uma
marca que repercute nas relagbes
sociais e no desenvolvimento afetivo e
cognitivo.

EDUCACAO
BILINGUE DE
SURDOS

O surdo deve ser bilingue, ou seja, deve
adquirir a lingua de sinais, que pode ser
considerada lingua de conforto para os
surdos e como segunda lingua, a lingua
oficial de seu pais. Envolve uma forma de
organizagao escolar, pedagdgica,
curricular e culturais que contemple as
especificidades dos sujeitos surdos.
Vis&o socioantropoldgica da educacgao de
surdos.

A crianga surda deve adquirir a Lingua de
Sinais, nos primeiros tempos de vida a qual
deve ser desenvolvida durante toda a vida.
Tal aquisicdo deve ocorrer no convivio da
crianga surda com os outros surdos que
dominam a lingua de sinais. O aprendizado
do portugués também é um direito, que deve
ser desenvolvido com uma metodologia
especifica de ensino de segunda lingua.

O surdo nao precisa almejar uma vida
semelhante ao ouvinte. Ha uma
valorizagdo desse sujeito surdo, que
tem o direito de ter acesso a todas as
possibilidades de desenvolvimento que
a escola pode oferecer. A Lingua de
Sinais é vista como imprescindivel
nesse processo.

Fonte: Elaborado pela autora
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7 Mesmo com a proibigao do uso da lingua de sinais em salas de aulas, a Libras sempre foi utilizada pelos alunos surdos (de forma subversiva) nos banheiros,
patios e corredores das escolas.
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Embora breves, os apontamentos presentes no quadro apresentam as
principais concep¢des que se configuram como pano de fundo da/na trajetoria (nem
sempre justa) dos surdos nos espagos escolares’. Em determinados periodos
histéricos, uma abordagem pode ter sobressaido mais que outras, mas salientamos
que a emergéncia de uma perspectiva ndo substitui a anterior e que, na atualidade,

podemos notar a presenga do oralismo, da comunicagéo total e da educagéo bilingue.

1.2.3 Formagéo profissional

A formacgéo profissional pode ser entendida como o periodo em que o professor
inicia, de forma sistematizada, seus estudos sobre o ser docente e o ensinar, em uma
instituicao criada para esse fim. Nessa etapa, os futuros professores tém o primeiro
acesso ao desenvolvimento profissional continuo (VAILANT; MARCELO, 2009).

Nesse sentido, cabe destacar que nao estamos restringindo os saberes
profissionais’ dos docentes aos momentos de aprendizagens realizadas nas
instituicées de formagao (como as universidades, por exemplo), mas, sim, salientando
que tais loci sdo importantes e podem ser mobilizados no dia a dia na escola, sempre
gue necessarios.

Essa formagdo, nomeada por alguns autores como “formagio inicial?®”
(VAILLANT e MARCELO, 2012) ou “formagdo basica” (MIZUKAMI et al., 2010),
possui, por meio das instituicdes, trés fungoes:

em primeiro lugar, a de preparagéo dos futuros docentes, de maneira
que assegure um desempenho adequado em sala de aula; em
segundo, a instituicdo formativa tem a fungdo de controle e
certificagdo ou permissdo para poder exercer a profissdo docente e
em terceiro lugar, a instituicdo de formagao docente exerce a fungéo
de socializagdo e reprodugdo da cultura dominante (VAILLANT;
MARCELO, 2012).

" Temos a intencdo também de proporcionar ao leitor um panorama geral para que possam
compreender os contextos educacionais vivenciados principalmente pela participante nomeada nesta
tese de lris.

19 Esses saberes mais gerais abarcam a ideia da aprendizagem profissional relacionada a
experimentacao de sala de aula, com a aprendizagem desenvolvida na interagdo com alunos e colegas
de trabalho, por exemplo.

20 Podemos problematizar o termo “formacdo inicial’, a medida em que entendemos que a
aprendizagem da docéncia se da ao longo da vida, inclusive antes dos cursos de graduag¢ao. Porém a
palavra “inicial” pode se referir a primeira graduagéo do estudante.
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O papel da formacéao basica € o de fornecer uma base para construir os
conhecimentos pedagdgicos especializados (IMBERNON, 2011), sendo assim, é
nesse momento que os professores terdo acesso as teorias de ensino e a insergao
em situacao de praticas, ainda com supervisao.

Salientamos, porém que esses processos presentes na formacédo basica,
embora importantes, apresentam limites, pois ndo é possivel, nesse periodo de
tempo, apreender ou até mesmo ter acesso a todos os conhecimentos que o futuro
docente necessita para o desenvolvimento de sua pratica pedagoégica (MIZUKAMI et
al., 2010). Compreendemos, portanto que:

(...) ndo ha conhecimento pronto disponivel para ser usado em todas
as circunstancias. Conceber o ensino como um conhecimento em
construgdo, um compromisso ético com os alunos e hao como um
conjunto de regras a serem aplicadas em todas as situacdes e
contexto parece ser o cerne do trabalho docente na atualidade.
Aprender a refletir sobre as caracteristicas da docéncia desde os
primeiros anos da preparacao formal é importante para que os futuros
professores possam aproveitar o tempo que estdo sob a supervisido
de professores mais experientes e irem aos poucos construindo o seu
jeito inicial de ser professor (TANCREDI, 2009, p. 15).

Vaillant e Marcelo (2009) apresentam alguns aspectos a respeito do conceito
de “profissao”. Afirmam que ndo existe uma unica definigdo deste termo, por se tratar
de um conceito complexo, multifacetado e construido socialmente.

Em contrapartida, os autores ponderam que a “formagdo docente” tem
desenvolvido algumas caracteristicas, ao longo da histéria, que a diferencia das
outras profissdes e que, de certa forma, influencia na maneira como se aprende o
trabalho docente e como esse se desenvolve no decorrer dos anos. Posto isso,
destacam que, apesar da variedade de pesquisas sobre essa etapa da formagao
docente, ha uma constante e coincidente necessidade: a “de que a formacéo inicial
docente dote os futuros professores de ferramentas para seguir aprendendo ao longo
da vida” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 67).

Pesquisas evidenciam que a formagao docente supde construir, recuperar e
gerir conhecimentos e saberes de diferentes origens e formas de expresséo
(VAILLANT; MARCELO, 2012). A universidade como instituigdo formadora e a escola
(como locus privilegiado de formac&o) devem trabalhar juntas, para que a formagao
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inicial docente possa contemplar os aspectos praticos, essenciais a aprendizagem
dos futuros docentes (VAILLANT; MARCELO, 2009).

Porém encontramos na literatura varias criticas a essa etapa de formacao, tais
como: falta de relagdo teoria e pratica, aligeiramento da formacgéo, fragil articulagéo
entre a universidade e escola, curriculos construidos a partir de uma jungéo

desarticulada de disciplinas, entre outras (GATTI et al., 2019). Isso sugere que:

[...] continua sendo um desafio, no contexto dos cursos de
licenciatura, desenhar um curriculo formativo, que contemple, de
forma equilibrada e coesa, as dimensdes politica, ética, humana,
estética, técnica e cultural. E, ainda, que prepare o futuro professor
para o exercicio da docéncia em contextos favorecidos ou néo,
visando a atender a diversidade de necessidade de todos os alunos e
assim, promover uma educacgao inclusiva (GATTI et al., 2019, p. 177).

Além disso, Vaillant e Marcelo (2012) destacam a importancia de os programas
de formacado docente terem vinculos com as condi¢gdes reais das escolas e do
exercicio da docéncia. A formagao inicial, em grande parte, constroi o saber docente,
a partir de conhecimentos tedricos e sem relagdo com a atividade profissional, e isso
precisa ser revisto.

Imberndén (2011) corrobora a importancia das praticas para a aprendizagem
profissional. Para ele, a relacdo dos alunos com a realidade escolar precisa ser
redefinida no periodo de formacéo inicial. As praticas, entendidas como eixo central
na formagao dos professores, devem contribuir, para que haja a compreensdo mais
clara da teoria estudada, bem como, para que os alunos interpretem sua experiéncia
passada e presente e de seus processos educativos. Essa formacado basica pode
possibilitar que os alunos (futuros professores) tenham uma base para iniciar a sua
atuagao profissional na escola e que tenham elementos que os orientem nessa

inser¢cao na docéncia. Sobre essa tematica, Leite e Di Giorgi (2004) apontam que:

[...] € necessario que o aluno dos cursos de formacgao de professores
tenha possibilidade de desenvolver formas de sintese destes dois
olhares. Ou seja, € importante que, ao lado de uma convivéncia rica e
reflexiva com o cotidiano da escola e com a perspectiva de seus
agentes, o formando tenha também contato tedrico e pratico com o
que atores externos a escola pensam sobre ela (LEITE; DI GIORGI,
2004, p. 143).
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Nesse cenario, a formacdo de professores surdos apresenta algumas
especificidades que necessitam de destaque. Primeiramente, temos percebido que
alguns surdos, antes de escolherem a docéncia como profissdo, atuam como
instrutores de Libras, tanto em cursos de Libras para ouvintes (em instituicbes
privadas ou publicas), como em escolas?'. No ambiente escolar, eles s&o vistos como
educadores que podem contribuir para que o aluno surdo tenha uma experiéncia
escolar mais significativa.

Porém, em grande parte das escolas, os instrutores sdo direcionados ao
ensino de Libras para ouvintes, familiares de surdos e, raramente, ha um trabalho
estruturado para o ensino de Libras a criancas surdas nas escolas de educagao
basica.

Salientamos que temos consciéncia de que nem todos os professores surdos
trabalham como instrutores de Libras antes de sua inser¢cdo na profissdo. Ao
apresentarmos questdes a respeito desses educadores, temos a intengcdo de
contribuir, para a compreensao de parte da histéria das professoras desta pesquisa,
que vivenciaram esse tipo de atuagcdo em seu percurso profissional.

Por isso, nesse item de discussao sobre "formacéao profissional", observamos
que seria interessante apresentar as instrugdes a respeito da formacdo desses
instrutores previstas no Decreto 5.626/05:

Art. 6° A formacéao de instrutor de Libras, em nivel médio, deve ser
realizada por meio de:

| - cursos de educacéo profissional;

Il - cursos de formacéo continuada promovidos por instituicbes de
ensino superior; e

Il - cursos de formacdo continuada promovidos por instituicdes
credenciadas por secretarias de educacéo.

§ 1° A formagéao do instrutor de Libras pode ser realizada também por
organiza¢des da sociedade civil representativa da comunidade surda,
desde que o certificado seja convalidado por pelo menos uma das
instituicdes referidas nos incisos Il e .

§ 2° As pessoas surdas terdo prioridade nos cursos de formagéo
previstos no caput. (BRASIL, 2005).

Albres (2014) apresenta um panorama interessante desses espagos de
formagao de profissionais para o ensino da lingua de sinais (cursos de formagéao de

21 Na auséncia de professores surdos, para atuarem na escola, o educador que ocupa esse lugar é o
instrutor de Libras. Percebemos uma distingdo entre o instrutor e o professor de Libras — o termo
instrutor é usado desde a década de 90 para possibilitar que surdos com formagédo em nivel médio
pudessem ensinar Libras (ALBRES, 2005).
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instrutores de Libras e cursos de extensao universitaria, por exemplo). Segundo a
pesquisadora, esses locais proporcionaram aos instrutores momentos para refletir
sobre o ensino da lingua.

Entendemos que ha diferentes aprendizagens docentes nesses cursos de
formagao e na atuagdo como instrutor (ALBRES; NEVES, 2014). Por isso, a reflexao
sobre essas praticas de ensino pode contribuir para a aprendizagem da docéncia dos
professores que tiveram essa experiéncia prévia como instrutor.

Cabe destacar que nem todos os instrutores de Libras tém acesso a esses
tipos de formagdo, atuando, por vezes, até sem a conclusdo do ensino meédio
(MARTINS, 2010).

Salientamos, tal como discutimos em topicos anteriores, que o professor surdo
gue atua com criangas nas escolas devera se preocupar com o ensino de Libras para
os alunos sob a sua responsabilidade; mas sua atuagdo ndo se restringe a isso.
Formozo (2013) pontua que o professor surdo é uma figura muito importante aos anos
iniciais de escolarizacdo dos alunos surdos e aponta a necessidade de maior
qualificagdo desses profissionais, "a fim de construir estratégias pedagogicas surdas
e se apropriar do portugués na modalidade escrita" (ibid, p. 122).

Para Martins (2010), o fato de, muitas vezes, o professor surdo ser

encaminhado somente para ensinar somente Libras (para ouvintes ou para surdos):

[...] justifica uma preocupag¢ao maior com o processo de aquisigéo da
Libras do que em relacdo ao ensino de conteudos pertinentes a
escolarizagdo por meio de sua lingua, num trabalho voltado para as
praticas de letramento, nas quais ha uma necessidade urgente de que
o professor surdo possa desenvolver o seu olhar voltado para as
idiossincrasias e sutilezas da interlocugcdo. Se eles estiverem
exercendo seus papéis discursivos durante a dialogia no processo
ensino-aprendizagem, isto é, como adulto surdo fluente, conhecedor
profundo da lingua de sinais e ensinando conhecimentos na lingua
portuguesa, provavelmente colaborariam mais e melhor para os
processos de ensino-aprendizagem de alunos surdos (p. 61).

A formacao do professor surdo, para atuar na Educagao Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (perfil das professoras participantes desta pesquisa),

deve ser realizada em curso de Pedagogia ou em cursos de magistério nivel médio?.

2 Segundo o art. 62 da LDBEN, a “formagao de docentes, para atuar na educagao basica, far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal” (BRASIL, 2022). O art. 60-B, recentemente introduzido na LDBEN pela
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Esses requisitos, para dar aula a criancas, mantém-se os mesmos, tanto para ouvinte
como para surdos. Mas € importante registrar que € indispensavel que os professores
que lecionam para criangas surdas sejam bilingues, embora esse atributo ndo seja
garantia de ensino qualificado.?

E necessario apontar que, da mesma forma que algumas pessoas acreditam
que basta ter um "dom", para lecionar para criangas, algumas pessoas supdem que
basta ser surdo para dar aulas para surdos, como se o fato de duas pessoas
compartilharem a mesma lingua no espago educacional fosse suficiente para garantir
a aprendizagem. Refutamos essa ideia, pois a docéncia &€ uma profisséo e, como tal,
exige conhecimentos especializados para que o trabalho tenha qualidade.

Questdes a respeito da acessibilidade, em cursos de formacgao profissional,
precisam entrar em pauta na politica educacional sobre formagao de professores.
Quando a instituicdo ndo tem a Libras como Lingua de instrugdo, € necessaria a
presenca de um tradutor intérprete de Libras. Esse profissional precisa ter dominio da
lingua de sinais e da lingua falada do pais, no caso do Brasil, a Lingua Portuguesa,
para que possa atuar com a qualidade esperada.

No caso do Ensino Superior — no qual ocorre hoje, de forma majoritaria, a
formacéao de professores —, a educagao de surdos tem acontecido com a participagao
de intérpretes (quando esse direito € garantido. Mas somente a presenca do intérprete
basta para a promocédo de uma educacdo de qualidade, socialmente referenciada
pela comunidade surda e pela comunidade em geral? Na verdade, muitas vezes,
quando a instituicdo contrata o intérprete, ndo sabe qual sera sua funcdo e a forma
que trabalha. Quais as condi¢des de trabalho desses profissionais? A presenca do
intérprete ndo isenta os professores de adotar estratégias pedagogicas diferenciadas
para contemplar os estudantes surdos. Ha um trabalho em conjunto professor e
intérprete de Libras?

Qual tem sido a formacéo profissional desses intérpretes??* Quando n&o ha

Lei 14.191/21, passou a estabeleceu “professores bilingues com formagédo e especializagdo
adequadas, em nivel superior” (ibid, ibid), para a atuagdo na nova modalidade, mas sem especificar o
que seria tal especializagado adequada.

23 Cabe destacar a necessidade de problematizar as questbes pedagogicas trabalhadas nos cursos de
pedagogia no que se refere ao trabalho com estudantes surdos. Na maioria das vezes, quando o séo,
acontecem no dmbito da disciplina de Libras, que, em média, tem uma carga horaria muito baixa nas
universidades. Onde mais serdo problematizadas as estratégias para o ensino de surdos? Onde seréo
construidas e refletidas?

24 Giamlourengo (2018); Santos (2018); Daroque(2021) sdo exemplos de pesquisa que se dedicaram
a discutir a formagao do tradutor intérprete de Lingua de Sinais.
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intérpretes, como cursar Pedagogia (por exemplo) sem ter acesso ao conteudo em
lingua de sinais no caso de licenciandos surdos? Em muitos cursos, a presenga do
intérprete de Libras € negada ao estudante surdo e, em outras ocasiées (como no
caso de algumas instituicbes particulares), responsabilizam os proprios estudantes
pela remuneragdo do intérprete. E essa a qualidade na educacdo profissional de
nossos futuros professores que esperamos? Tais questionamentos podem nos indicar
lacunas e agravantes na formacgao inicial dos professores surdos.

Temos no Brasil algumas iniciativas, para a formagéo de professores surdos
de Libras e de professores surdos pedagogos (numa perspectiva bilingue), cujos
projetos foram pensados, para atender as demandas de formacdo docente dos
sujeitos surdos, considerando suas singularidades. Citamos, a titulo de exemplo, o
Curso de Letras-Libras, modalidade EaD, oferecido pela Universidade Federal de
Santa Catarina e o Curso de Pedagogia, modalidade EaD, do INES, pela
possibilidade de os surdos terem contato e (dialogarem) com conhecimentos,
especialmente, por meio de sua primeira lingua (Libras), dentro de um espaco virtual
baseado na visualidade.

Além disso, os futuros professores surdos, nesses espacos, tém a
oportunidade de interagir com outros colegas surdos e ouvintes (fluentes em Libras)
para discutirem questdes referentes a area de interesse. De acordo com Mizukami et
al. (2010):

E funcdo da formacdo inicial ajudar os futuros professores a
compreenderem esse processo [de aprendizagem da docéncia] e a
conceberem a profissdao nao-reduzida ao dominio de conceitos de
uma area especifica, mas implicando igualmente o desenvolvimento
de habilidades, atitudes, comprometimento, investigacdo da prépria
atuacao, disposi¢ao para trabalhar com os pares, avaliagdo de seus
préprios desempenhos e procura constante de formas de melhoria de
sua pratica em relacdo a populagdes especificas com as quais
interage ( p. 216).

Destacamos que os cursos anteriormente mencionados ndo atendem a todas
as demandas nacionais de professores surdos no Brasil e que, tal como em todos os
cursos de licenciatura em nosso pais, ha necessidade de discusséo e estudos sobre
suas limitacdes e potencialidades, em busca de melhor qualidade na formacao de
professores. Porém trata-se de iniciativas que contribuem para a formacdo de
professores no campo da educagao de surdos em nosso pais.
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Os saberes profissionais dos professores estdo relacionados de forma direta
com o trabalho que exercem, sendo possivel, ao conhecermos seu percurso e
aspectos da sua aprendizagem da docéncia, perceber elementos constitutivos de sua
pratica de ensino. Dessa forma, no contexto da formacao de professores que atuarao
com criangas surdas, € importante que sejam contempladas as especificidades
pedagogicas referentes a educagdo dessas criangas. Os desafios, por isso,
"aumentam, se a proposta for uma educagao em equidade entre surdos e ouvintes"
(MUTTAO; LODI, 2018, p. 53).

Diante da discussao da formacéo profissional, faz-se necessario pensar a
formacéo inicial de professores surdos, visto que, além dos problemas comuns aos
cursos em geral de formagao de professores, ha elementos especificos concernentes

a essa formagao que precisam ser problematizados.

1.2.4 Inserg&o na docéncia

Vaillant e Marcelo (2009) afirmam que a inserc¢ao profissional dos professores
€ o periodo que abarca os primeiros anos de docéncia; refere-se a transicao da sua
condicdo de estudante & sua nova condigdo docente. E, pois, um periodo de
aprendizagem intensivo, bem como de tensdes, durante o qual os professores
iniciantes devem adquirir conhecimentos profissionais.

Tancredi, Mizukami e Reali (2012) discorrem que:

[...] chegando a escola, posteriormente ou mesmo antes de concluir a
formacdo, como professores, por mais bem preparados que nos
sintamos, sofremos um impacto no olhar, que agora se transfigura de
aluno para professor, de alguém que sabe algo para outro que o
ensina. Vamos reaprendendo a ser professor e viver no meio deles,
compartilhando saberes e praticas e também a aprender com os
alunos, durante as interagdes que ocorrem no contexto das salas de
aula (p. 63).

O inicio da docéncia pode ser nomeado também de periodo de inducéo,

possuindo duragdo variavel (de 1(um) ano a cinco anos)?. Porém o primeiro ano

%5 Tancredi, Mizukami e Reali (2012) adotam o periodo do inicio até cinco anos para se referirem ao
inicio da carreira docente.
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normalmente se configura como o mais dificil (TANCREDI, 2009). Destaca-se que ha

uma concepgao ampliada do que é ser "iniciante":

[...] ndo s&o iniciantes apenas aqueles que tém menos de 5 anos de
magistério, mas também os que comegam a lecionar em niveis de
ensino, séries [anos] classes ou componentes curriculares diferentes
daqueles em que estavam anteriormente e tém menos de 5 anos de
experiéncia nessas novas situagdes/contextos (TANCREDI, 2009, p.
43).

Isso se deve ao fato de entendermos as aprendizagens e as agdes docentes
como "contextualizadas", além de compreendermos que o conteudo lecionado
importa nesse processo, pois o professor necessita mobilizar diferentes
conhecimentos, de diferentes fontes, para que possa ensinar.

Os primeiros anos de docéncia foram analisados, a partir das vivéncias de
professoras nessa etapa da carreira, por diversos pesquisadores (PAPI, 2011;
FERREIRA, 2014; MASSETTO, 2014; PRINCEPE, 2017). Os estudos mostram que,
via de regra, esse periodo é repleto de sentimentos de sobrevivéncia e de conflitos.

Segundo Huberman (1995), o professor iniciante vivéncia um:

[...] tatear constante, a preocupagédo consigo proéprio (“Estou-me a
aguentar?”), a distancia entre as ideias e as realidades cotidianas na
sala de aula, a fragmentagéo do trabalho, a dificuldade em fazer face
a relagcédo pedagadgica e a transmissao de conhecimentos, a oscilagédo
entre relagbes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades
com os alunos que criam problemas, como material didatico
inadequado etc. (p. 39).

Muitos professores nessa etapa sentem-se isolados, sem saber como e com
quem compartilhar suas duvidas e incertezas. A profissao docente € repleta de
complexidades - conforme discutimos antes - e o lidar com o humano traz a rotina
acontecimentos e agdes nem sempre planejados. Essa fase podera durar varios anos
e, por isso, o inicio da docéncia € basilar para o desenvolvimento da identidade do
professor (NOVOA, 2006), pois esse docente assumira um papel concreto dentro de
um espaco escolar especifico (VAILLANT; MARCELO, 2012).

No dia a dia na escola e no cotidiano da sala de aula, o professor vive
experiéncias e defronta-se com situagcdes nao conhecidas, com as quais ndo aprende
a lidar nos cursos de formagéo basica. Ha um "choque" (HUBERMAN, 1995) com a

realidade, visto que n&o existe, a rigor, uma relagcéo direta entre os conhecimentos
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construidos no curso e os desafios encontrados em seu cotidiano (MIZUKAMI et al.,
2010).

Sendo assim, é essencial que os professores iniciantes tenham algum tipo de
apoio nessa fase, para que possam continuar a aprender durante seu percurso

profissional. Sobre esse apoio, Tancredi, Reali e Mizukami (2012) salientam que:

Para diminuir as dificuldades dessa fase, os professores iniciantes
algumas vezes contam com os professores mais experientes, que
solidariamente os apoiam em suas iniciativas e discutem com eles seu
ensino; outras vezes essas conversas ocorrem entre professores da
mesma fase da carreira. Mas, na inexisténcia de politicas
educacionais voltadas para tal apoio, trata-se mais de um trabalho
voluntario, feito pela boa vontade e compromisso dos mais
experientes ou da partilha das necessidades e dilemas entre os
novatos. Nesse vacuo, sem apoio sistematico, os professores
iniciantes vao se constituindo professores experientes e
desenvolvendo suas competéncias profissionais num processo de
ensaio e erro (p.63).

Todavia esse periodo de insergcdo na carreira, para além dos conflitos e
duvidas, proporciona sentimentos de "descobertas" (HUBERMAN, 1995),
configurando-se como uma fase de intensas aprendizagens sobre a profissdo
docente. Os professores encontram satisfacédo, nas atividades de ensino e no vinculo
com seus alunos, de tal modo que, segundo Marcelo (2010), o sucesso pedagdgico
dos alunos é citado pelos docentes como uma das maiores fontes de satisfagao.

Segundo Day (2014), esse periodo exige que os professores tenham

resiliéncia, uma qualidade que n&o € inata:

Pelo contrario, € um constructo que é relativo, dindmico e em
desenvolvimento. Neste sentido, a resiliéncia é mais do que a
capacidade de “lidar" com os problemas, 0 que sugere que € apenas
um meio de sobrevivéncia. Contrariamente, ter a capacidade de
resiliéncia sugere uma capacidade de "gerir" acontecimentos e
situagdes exigentes de uma forma positiva, ao ponto de "recuperar"”
dificuldades significa derrota-las (p.103).

Ter uma resiliéncia diaria é importante, para que o docente possa ensinar com
qualidade, ao longo do tempo e, conforme afirmou Day (2014), para que, com desejo
e energia, tenha um forte sentido de propdsito moral - o que significa mais que

sobreviver ou lidar com as diferentes dificuldades.



65

No que se refere aos professores surdos, pelo fato de terem que gerir
persistentes tensdes (algumas das quais mencionadas nos itens anteriores), sao
necessarios tempo adicional, energia emocional e, portanto uma forma resistente?®
de resiliéncia. E complicado falarmos de uma formacdo de qualidade ou de uma
insercdo na docéncia sem considerar a presenga da lingua de sinaismarcando a
existéncia dessa questdo, pois a lingua perpassa todas as relagdes formativas. E
possivel que a auséncia da Libras cause instabilidades, nas areas pessoal,
profissional e situacional, assim como tensdes nos tecidos emocionais quanto a
identidade dos professores. Esse problema tem dimensdes desfavoraveis que podem
intensificar outras demandas relativas ao periodo de iniciagao na docéncia.

Os docentes surdos podem vivenciar sentimentos semelhantes, no inicio da
docéncia, porém faz-se necessario apresentarmos outras problematicas que podem
ser consideradas agravantes nesse processo.

Primeiramente, podemos destacar o sentimento de soliddo. Pelo quantitativo
baixo de professores surdos que trabalham nas escolas do Brasil, normalmente,
esses docentes ndo trabalham junto com outros profissionais surdos.?’” A
responsabilidade de ensinar a(s) classe(s) de estudantes surdos é delegada a ele,
como especialista e, dificilmente, ha troca com pares ou orientagées sobre como esse
trabalho deve ser feito. Tendo em vista que todos os iniciantes precisam de apoio,
nessa etapa da formacido docente, como tem sido o acompanhamento desses
professores surdos nas instituicdes escolares?

Outro aspecto importante refere-se a descrengas sobre a profissionalidade do
professor surdo, que pode ser ainda mais intensificada pela associacédo do ser surdo
ao viés da pessoa com deficiéncia vista como incapaz. Alguns espagos em que 0s
professores surdos sao recebidos se revelam repletos de duvidas com relagcédo a
funcdo desses profissionais e até mesmo sobre a sua capacidade de assumir
determinados papéis da escola. "Para que serve a Libras?", "Quem € o surdo?", "Que

lingua é essa que ele usa?", "Coitadinho... & deficiente?". Esses sdo questionamentos

% Conforme Perlin (2003, p. 104), “[o] surdo, na experiéncia do ser surdo, sente-se o outro e as
resisténcias, pela imposicdo da experiéncia ouvinte; quando ndo sao acompanhadas de siléncio, s&o
resisténcias povoadas de significados. Mesmo que com sinais de siléncios ele resiste".

27 Cabe salientar a necessidade de questionarmos e pensarmos sobre os concursos publicos para
professores. Esses tem considerado as especificidades dos candidatos surdos? Estdo organizados
para serem acessiveis a esses profissionais? Temos observado que temos poucos profissionais surdos
concursados para atuar na educacgéo basica em nosso pais. Seria esse um indicio de que as formas
como esses concursos tém sido organizados precisam ser revistas?
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semelhantes aos vivenciados pelos alunos surdos, no periodo de escolarizacao,
conforme ja aludido.
Algumas escolas, por exemplo, consideram a Libras como uma estratégia para

o ensino da Lingua Portuguesa. Souza; D'angelis e Veras (2000) esclarecem que:

Com a reducao da Libras a mera estratégia de acesso ao portugués,
passa a ser irrelevante a presenca de professores surdos na escola
para que possam fazer circular as realizagbes culturais engendradas
nas comunidades surdas (as historias de constituicdo de tais
comunidades; as singularidades que guardam entre si; as narrativas
de seus membros, enquanto formas literarias sinalizadas; suas
piadas, jogos teatrais, festividades etc. - elementos legitimos de
cultura). Quando presente, o professor surdo continuara sendo posto
em posicao hierarquica inferior a do professor ouvinte, ja que sera
mantido como uma espécie de auxiliar no atendimento das demandas
curriculares convencionais (p. 88).

Essas barreiras ideologicas podem afetar o professor. A complexidade do
inicio da docéncia pode ser agudizada pelos nao saberes dos professores-colegas e
pelos preconceitos que sao revelados no dia a dia da escola.

Martins (2010) apresenta suas reflexdes no que diz respeito a alguns desafios

qgue os surdos enfrentam nessa area:

Existem muitas dificuldades ou entraves em relacdo a formacao de
professores, pois infelizmente no Brasil, ha lugares e estados em que
nao existem ou nao é valorizada a presenca do professor surdo ou
instrutor surdo no espaco educacional. Ha também outros surdos que
apesar de terem formagdo como professores (magistério ou nivel
superior) ainda nao tiveram oportunidades de contato com a lingua de
sinais, ndo conhecendo ou ainda sem um dominio fluente nesta
lingua. Além disso, enfrentam-se outras resisténcias como, por
exemplo, o entendimento no dmbito institucional e educacional de que
o surdo é capaz de exercer fungdes diferenciadas. Uma outra questao
€ de que poucas escolas contemplam a pluralidade linguistica e a
presenca de professores surdos em seu corpo docente seja para
atuagcdo como professores ou instrutores. Por isso, ainda nio existe
uma identidade docente surda sélida, devido ao desconhecimento da
capacidade do professor surdo para atuar como profissional da
educacdo e as poucas experiéncias conhecidas ou registradas do
professor surdo atuando, por vezes, trazem questionamentos sobre a
capacidade do mesmo ensinar em sua prépria lingua (p. 59-60).

A presenga do professor surdo pode trazer ao ambiente escolar uma nova
perspectiva que pode ser abragada ou néo pelo corpo docente da escola. Podemos

dizer que os professores mais experientes ja tém uma tradigdo, um jeito de ensinar,
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uma forma de perceber o mundo e a lingua, tais costumes e crengas, também,

permeiam a escola e, em algumas situagdes, precisam ser repensados.

1.2.5. Desenvolvimento profissional docente

O conceito de "desenvolvimento profissional docente" (DPD) possui diferentes
acepcgdes. Nesta pesquisa, adotaremos o uso do termo DPD com a conotagdo de
evolugao e continuidade (VAILLANT; MARCELO, 2009) para nos referirmos a termos
usados em contextos semelhantes, tais como: formagao continuada, formagao em
servico, formacao permanente, entre outros.

Vaillant e Marcelo (2012) consideram:

[...] o desenvolvimento profissional dos professores como um
processo que pode ser individual ou coletivo, e que opera através de
diferentes tipos de experiéncias, tanto formais quanto informais, no
contexto de uma escola (p.168).

A proépria natureza do ensino, em sua complexidade, exige que os professores
se envolvam em um processo de desenvolvimento profissional continuo ao longo de
suas carreiras. As circunstancias, as suas historias pessoais e profissionais e as
inclinagcbes atuais determinardo suas necessidades particulares e como elas sao
identificadas (DAY, 1999). Tais necessidades, como mencionamos em itens
anteriores, variam de acordo com o contexto, as fases da carreira, o desenvolvimento
dos alunos, entre outras ingeréncias.

Assim, assumimos, em razdo do caracter processual da aprendizagem
docente, que os professores "se desenvolvem profissionalmente, mediante
participacdo em diferentes praticas, processos e contextos, intencionais ou ndo, que
promovem a formag¢do ou a melhoria da pratica docente" (FIORENTINI; CRECCI,
2013, p. 13).

Para apresentamos alguns principios que podem fundamentar o DPD,
selecionamos determinados pilares desse processo nos trabalhos de Vaillant e
Marcelo (2012)%8, Imbernén (2011) e Mizukami et al. (2010).

O primeiro principio selecionado é o de que a escola deve ser o locus do DPD.

A formagédo deve ser construida em torno do dia a dia do professor e de suas

28 Baseados nos estudos de Hawley e Valli (1998) (apud Vaillant e Marcelo (2012).
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demandas praticas. A aprendizagem da docéncia, assim, podera estar relacionada
com o trabalho realizado pelos professores e com a reflexdo para caminhar em
diregdo a resolugéo de problemas do seu contexto escolar. Mizukami et al. (2010, p.
27) complementam alertando que "€ preciso deslocar o locus da formagéo continuada
de professores da universidade para a propria escola”.

Cabe salientar que nao estamos afirmando que os cursos, conferéncias,
eventos no ambito da universidade (e também em outros espagos) ndo sejam
necessarios. Nosso entendimento é que eles, isoladamente, ndo atendem a algumas
demandas especificas dos professores. Porém eles podem ser considerados,
juntamente com os saberes especificos, as pesquisas com os professores e o olhar
voltado para a escola, "como ponto de partida de um processo de mudang¢a mais
amplo" (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 173).

Outro principio refere-se a centralidade, ao reconhecimento e a valorizagao
dos saberes docentes nesse processo formativo. Essa € uma ideia que se opde a
concepgao tradicional da relagéo teoria (entendida como detentora do saber) e pratica
(desprovida desse saber ou provida de um falso saber), baseada somente em
crengas, ideologias e saberes produzidos fora da pratica e sem relagdo com ela
(VAILLANT; MARCELO, 2012)

A complexidade das ag¢des docentes e do processo de aprendizagem da
docéncia exige a mobilizagdo de um leque muito grande de conhecimentos. Dessa
forma, é fundamental valorizar todas as fontes possiveis, tanto de conhecimentos
tedricos, produzidos pelas pesquisas académicas, quanto das experiéncias e
conhecimentos produzidos pelos professores (PEREIRA, 2021).

O fato de destacarmos os professores como sujeitos do seu conhecimento nao
significa que eles se desenvolvem somente de forma individual, a partir das suas
necessidades formativas particulares. Tal fato se relaciona com outro principio do
DPD: o de "aprender continuamente de forma colaborativa, participativa, isto &,
analisar, experimentar, avaliar, modificar, etc, juntamente com outros colegas ou
membros da comunidade" (IMBERNON, 2011, p. 73). Relacionamos, também, com a
discussao feita anteriormente no inicio deste capitulo, sobre "comunidades de
aprendizagem" e "reflexdo como pratica social" (ZEICHNER, 1993).

No que tange a essa discussao, Tardif (2002) destaca que:
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O trabalho do professor de profissdo deve ser considerado como um
espaco pratico especifico de producdo, de transformacido e de
mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e
saber fazer especificos ao oficio de professor. Nessa perspectiva, a
relacédo entre pesquisa universitaria e o trabalho docente nunca € uma
relagao entre uma teoria e uma pratica, mas uma relagao entre atores,
entre sujeitos cujas praticas sao portadoras de saberes (p. 234-235).

Dessa forma, alertamos sobre a importancia da "desprivatizagao das praticas”,
para o desenvolvimento profissional docente. Tal desprivatizagdo é entendida como
fato que ocorre "a medida que professores participam de contextos colaborativos,
como nas comunidades investigativas, nas quais podem contar com o apoio mutuo
de colegas, gestores escolares e pesquisadores" (FIORENTINI; CRECCI, 2013, p.
13).

Day (1999) contribui para o debate ao discorrer sobre atitudes reflexivas de
docentes para o exercicio de sua pratica. O autor apresenta como um elemento
desafiador e importante o apoio de "amigos criticos", o qual pode "ser a mais valiosa
de todas as comodidades, em termos de tempo e compromisso" (ibid, p. 79).

As amizades criticas originam-se de uma tarefa comum, mediante uma
preocupacao compartilhada; sao parcerias praticas que se estabelecem
voluntariamente. O amigo critico exerce um papel de confianga, apoia e questiona as
situacdes em parceria. Essa relagao se difere da que € estabelecida com um "mentor”,
na qual um parece ter uma posicao superior em razao de sua maior experiéncia.
Segundo o autor, "[0o] amigo critico possui conhecimentos, experiéncias e
competéncias que sdo complementares” (DAY, 1999, p. 80).

As amizades criticas sdo constituidas, por meio de lagos com colegas, tendo
em vista a possibilidade de apoio a processos de ensino, aprendizagem e mudangas,
que se constituem, por meio da partilha de ideias, percep¢des, valores e
interpretacdes. Day (7999) ressalta que esse tipo de interagao pode possibilitar niveis
mais profundos de reflexdo, o que, potencialmente, contribui para um padrao mais
elevado de ensino e para viabilizar mudancgas. O estudioso apresenta ainda uma lista
de vantagens dos amigos criticos, os quais, quando “competentes e de confianga”,
podem:

1- reduzir o volume de energia e de tempo necessarios para a
observagao (permitir ao professor continuar a ensinar e manter as
suas obrigagdes profissionais), muitas vezes aliviando o professor do
fardo de recolher e analisar seus dados;
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2- ser usados para verificar e evitar ideias feitas nos relatorios
elaborados pelos proprios professores;

3- oferecer, quando necessario, comparacbes com praticas
pedagogicas existentes noutros contextos;

4- facilitar dialogos criticos no final das aulas;

5- agir como um recurso informal, que os professores podem utilizar,
quando conveniente, para as necessidades que diagnosticam;

6- estimular a reflexdo sobre e acerca de contextos, condigdes e
objetivos de ensino e aprendizagem (DAY, 1999, p. 158-159).

Assim, verificamos que o principio da resolugdo de problemas de forma
colaborativa podera contribuir para mudancas, ndo s6 no ambito individual, como
também, no campo coletivo, considerando que os docentes trabalham juntos para
identificac&o e resolugdo dos problemas do contexto escolar. Entendemos que "[...]
a formacao e a mudanca tém de ser pensadas em conjunto: como duas faces da
mesma moeda" (MARCELO, 1999, p. 27), reiterando o principio de que o
desenvolvimento profissional se liga de forma direta com um processo de mudancga
mais amplo.

O ultimo principio que selecionamos para apresentar € a necessidade de
garantir a incorporagdo de multiplas fontes de informagao (VAILLANT; MARCELO,
2012). Segundo esses autores:

[...] o desenvolvimento profissional deveria incluir informagdes sobre
os resultados da aprendizagem dos estudantes, assim como sobre o
ensino e o restante dos processos envolvidos na implementacao das
aprendizagens adquiridas ao longo do desenvolvimento profissional.
Deveria estar incluida também a propria autoavaliacéo, utilizando,
para tais efeitos, diferentes recursos: portfélio, observacdo de
professores, avaliacdo de companheiros, resultados dos estudantes
(p.174).

Esse principio se aproxima das reflexdes feitas anteriormente sobre o ciclo de
aprendizagem experiencial de Knowles, Cole e Presswood (1994), pois essas
diversas fontes de informacado poderdo contribuir para o processo reflexivo e
possibilitar uma investigagado da pratica semelhante a dos processos de inquiricao
cientifica. Por isso, por meio dessas fontes, podera ser possivel: a documentacao e
a obtencido de informacdes, assim como a caracterizacdo das situacbes a serem

analisadas.
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No que se refere ao foco desta tese, consideramos que o desenvolvimento
profissional docente, de forma geral, remete-nos ao processo e ao movimento de
transformacgao dos sujeitos dentro de um campo profissional especifico.

Os olhares das professoras surdas desta pesquisa estdo voltados,
principalmente, para as criangas surdas, corroborando o argumento de Vaillant e
Marcelo (2012), segundo os quais os alunos sao vistos como uma das principais
motivagdes profissionais dos docentes.

Assim, o processo de formagdo permanente buscara suprir as necessidades
formativas desses professores, para que as aprendizagens desses alunos possam
ser construidas como lhes é de direito.

Ressaltamos a importancia do desenvolvimento profissional dos professores
surdos contemplarem praticas pedagdgicas que ndo se desenvolvam,
exclusivamente, a partir de referencial ouvinte e, sim, a partir de perspectivas que
contemplem as especificidades necessarias para que a educagao de qualidade seja
construida.

Segundo Martins (2010):

O professor surdo conhece a surdez e tem experiéncias e praticas a
partir deste ponto de vista, o que pode favorecer o uso de estratégias
pedagogicas mais adequadas aos alunos surdos. A sua atuagado na
sala de aula consequentemente sera marcada pela sua singularidade
linguistica, pelas identidades que marcam a surdez, pelas estratégias
peculiares mediadas através das experiéncias visuais, pela presenca
da lingua portuguesa como uma lingua que n&o sera estranha e sim
convidada, pois ela sera entendida como uma segunda lingua e pelas
situacdes vivenciadas entre o professor surdo e alunos surdos, que
poderdo melhor acompanhar o que sera dito ou produzido durante a
dialogia com o professor em lingua de sinais.(p.52).

O professor surdo contribui para a construgdo da identidade dos alunos, em
um processo continuo de interacdo, o que possibilita momentos de identificacdo
aluno/professor (REIS, 2007).

Tardif (2007), em sua discussao a respeito dos saberes docentes, as fontes
sociais de aquisicao e os modos de integragao no trabalho dos professores, indica
ferramentas, livros didaticos e atividades como fontes de aquisigao de saberes. Tendo
em vista que o desenvolvimento profissional também se relaciona com as rotinas de
planejamento, a partir da analise das necessidades dos estudantes e que os materiais
didaticos fazem parte desse processo, destacamos a escassez de materiais didaticos

(ja existentes) pensados para/por criangas surdas e por profissionais surdos.
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Dessa forma, o professor surdo precisa, em sua rotina, dedicar um periodo
longo do seu tempo de trabalho a criagdo de materiais que sejam adequados para
suas acles didaticas. Além disso, precisam elaborar e selecionar videos, criar
apostilas e/ou livros com o foco na alfabetizagéo e letramento (nos primeiros anos do
Ensino Fundamental) das criangcas em Lingua Portuguesa, que exigem uma
metodologia especifica de trabalho.

Assinalamos, ainda, que as experiéncias visuais, construidas no ambiente
escolar com os estudantes, ndo se restringem a producdo e ao uso de imagens e
outros tipos de recursos visuais. Mas esses materiais também devem ser
considerados na analise da rotina do professor e nas possibilidades de seu uso, nas
aprendizagens dos alunos, bem como no desenvolvimento metodologico do trabalho
do professor.

O objetivo deste capitulo foi discutir sobre os principais conceitos que
compdem as bases tedricas desta pesquisa. Temos consciéncia dos limites destas
paginas, pois cada assunto abordado possibilita aprofundamentos que se desdobram
em outras pesquisas. Nossa selecido foi baseada nas narrativas das professoras e
nos caminhos que construimos juntas.

As formas como desenvolvemos esses caminhos serdo abordadas no préximo

capitulo.
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2. CAMINHOS METODOLOGICOS

Tal como anunciado na Introducdo, esta pesquisa se desenvolveu, com base
na reflexdo sobre a seguinte questdo: a partir da perspectiva de professoras
surdas, que experiéncias foram narradas como significativas para os processos
de aprendizagem da docéncia?

Dessa forma, o objetivo central foi conhecer e investigar, na perspectiva
dessas professoras, as experiéncias narradas por elas como significativas para o
percurso de aprendizagem da docéncia. Tal objetivo se desdobrou nos seguintes
objetivos especificos: (1) refletir sobre a formagao de professores, em suas diferentes
etapas, relacionando com as especificidades do campo da educacido de surdos no
Brasil; (2) conhecer as trajetdrias profissionais de docentes surdas atuantes com
estudantes surdos na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
(3) identificar e analisar, juntamente com as professoras, as experiéncias narradas e
relaciona-las com as aprendizagens da docéncia; (4) analisar e discutir aspectos
potencializados pelas experiéncias narradas pelas professoras, a respeito da
aprendizagem da docéncia, ao longo de suas trajetérias de vida e profissional.

Sendo assim, apresentamos as escolhas para a realizagado dos procedimentos
metodoldgicos deste trabalho. Pudemos experienciar, nesse caminhar, que "método
nao € algo abstrato. Método é ato vivo, concreto, que se revela nas ag¢des, na nossa
organizagéao do trabalho investigativo, na maneira como olhamos as coisas do mundo"
(GATTI, 2002, p. 43). Foi possivel, durante a pesquisa, sentir fascinio, tristeza,
alegria, ao entrar em contato com as narrativas das professoras pesquisadas e, por
isso, estar em constante alerta para ndo deixar em segundo plano a busca do rigor
que qualquer tipo de pesquisa requer (ANDRE, 2007).

Cabe ressaltar que, apesar de trabalhar com narrativas, ndo desenvolvemos
uma "Pesquisa Narrativa", tal como nos apresenta Clandinin e Connelly (2011), mas
foi a partir das suas contribuicées que este trabalho foi inspirado.

Nesse sentido, as narrativas sao as principais "matérias-primas" desta
pesquisa, pois temos como pressuposto tedrico o entendimento de que os sujeitos
(as professoras surdas) sao o nosso principal ponto de referéncia.
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2.1 As narrativas como fontes de investigacao

Conforme discutimos no primeiro capitulo deste trabalho, constatamos que a
aprendizagem da docéncia € um continuum, um processo de desenvolvimento que
se da durante toda a vida — career-long ou life-long career (KNOWLES, COLE,
PRESSWOOD, 1994). Assim, nos estudos sobre os possiveis caminhos
metodoldgicos e, em especial, na nossa inser¢gdo no grupo de estudos da linha:
Formacéao de professores e outros agentes educacionais, da Universidade Federal de
Sao Carlos, comecamos a perceber a potencialidade do trabalho com narrativas em
pesquisas educacionais. A medida que a tematica deste estudo era amadurecida,
comegamos a entender que o0 uso de narrativas — como fontes de pesquisa — parecia
ser escolha coerente para auxiliar no processo de estudo sobre o continuum dessas
aprendizagens, pois "ndo estamos interessados em como a vida é experienciada
agora, mas como a vida é ao ser experienciada em um continuum" (CLANDININ;
CONNELLY, 2011, p. 50).

Quais os significados que as professoras surdas dao a vida, a carreira, a
docéncia? Esses sao, certamente, aspectos relacionados aos seus processos de
aprendizagem da docéncia. Ao narrarem suas biografias e compartilharem conosco
suas vivéncias docentes, pudemos perceber sua relagdo com o social e como elas
entendem as experiéncias vividas e, assim, estudar as formas construidas por elas
mesmas de vivenciar essas experiéncias (DELORY-MOMBERGER, 2012).

Ao tratarmos do processo de aprendizagem, na perspectiva do sujeito, por
meio das narrativas, percebemos que ha possibilidades de a discussao ser abordada
de forma integrada ao sujeito e ndo de forma externa a ele, pois o reconhecimento
dos professores como “atores competentes, sujeitos do conhecimento” coloca a
questdo da subjetividade e da autoria no amago das pesquisas acerca do ensino e
da escola (TARDIF, 2007, p. 229).

‘A narrativa narra historias! Perturbadora evidéncia e quase-tautologia!”
(DELORY-MOMBEGER, 2011, p. 340). Conta-las e narrar eventos passados parece
ser uma atividade humana universal (aprendida quando ainda somos criangas)
(RIESSMAN, 1993). As professoras surdas que narram suas aprendizagens nesta
pesquisa s&o as protagonistas deste trabalho; elas apresentam a analise que fazem
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de seus proprios cotidianos, ao imergir em memoarias da sua experiéncia docente, em
um dialogo entre as construgdes tedricas e as praticas vividas (CUNHA, 1997).

Ndo demos voz as participantes — pois a/s voz/es, sinais e enunciagdes
pertencem a elas —, mas, sim, vimos suas sinalizagdes, gravamos/registramos e
interpretamos. Galvao (2005) contribui, para especificar o interesse desta pesquisa,
a saber: aderir ao pensamento das professoras pelas experiéncias narradas por elas,
para entender os seus processos de aprendizagem da docéncia. Conforme destaque
da autora, a narrativa possibilita a partiiha de experiéncia, a partir da qual nos
constituimos e é “uma apresentagao simbdlica de uma sequéncia de acontecimentos
ligados entre si por determinado assunto e relacionados pelo tempo” (GALVAO, 2005,
p. 330).

Podemos entender a pesquisa com fontes narrativas como um processo de
investigacdo que nos possibilita conhecer os pensamentos das professoras e como
elas interpretam suas experiéncias formativas. Por meio dessas fontes, € possivel
aderir aos contextos das a¢des docentes que podem nos oferecer indicios de fatores
que contribuem para o desenvolvimento profissional (GALVAO, 2005).

Ao narrar suas experiéncias, considerando suas trajetorias de vida, escolares,
profissionais, numa perspectiva (auto)biografica, podemos entendé-las como
locais/tempos de acesso ao "pensamento do professor em momentos especificos de
sua vida e fornecem pistas que possibilitam a elaboracédo de propostas educacionais
que auxiliem na melhoria do ensino e na formagao de outros professores" (OLIVEIRA,
2011, p. 296).

Lidamos, assim, com a representacao da experiéncia (RIESSMAN, 1993) com
a descrigao feita pelo sujeito aprendente dos processos que afetaram as suas
identidades e subjetividades, com suas "experiéncias formadoras" (JOSSO, 2004, p.
47).

Ainda esclarecemos que trabalhamos nesta tese com a representacdo da
experiéncia de pessoas surdas, as quais evidenciam temas importantes e complexos
sobre o ser surdo, suas histérias, jeitos de ser e experienciar o mundo. S&o
professoras surdas, protagonistas de suas historias, que se disponibilizaram a narrar
seus processos de aprendizagem da docéncia. Essa caracteristica foi essencial para

o delinear da metodologia descrita neste capitulo.
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2.2 A experiéncia e a narrativa: retratos limitados

O trabalho, na investigagao com a mediagao do trabalho biografico, possibilitou
acesso a partes das biografias formativas das professoras surdas. As "recordagdes-
referéncias" das experiéncias formadoras podem ser descritas numa dimensao
concreta e visivel — percepgdo ou imagens sociais — e em dimensodes invisiveis —
emocgdes, sentimentos, sentido ou valores (JOSSO, 2004).

As narrativas podem ser entendidas como relatos da experiéncia vivida.

Segundo Clandinin e Connely (2011):

A narrativa tornou-se um caminho para o entendimento da
experiéncia. Nossa excitacdo e interesse pela narrativa tém sua
origem em nosso interesse na experiéncia. Tendo a narrativa como
nossa posigao estratégica, temos um ponto de referéncia, a vida e um
chdo, uma base de suporte ou para imaginarmos o que é experiéncia
€ e para imaginar como ela pode ser estudada e representada nos
textos de pesquisa. Nessa perspectiva, experiéncias sao as historias
que as pessoas vivem. As pessoas vivem histdrias e no contar destas
histérias se reafirmam. Modificam-se e criam nossas histérias. As
histérias vividas e contadas educam a nés mesmos e aos outros,
incluindo os jovens e os recém-pesquisadores em suas comunidades

(p. 27).

A vista disso, entendemos que as histérias compartilhadas pelas professoras
sdo enredadas a outros estudos, vivéncias e discussdes. As historias que viveram
podem assumir  formas  diferentes ao  serem compartilhadas e
contadas/escritas/sinalizadas para outras pessoas. Ao contar sobre a experiéncia,
também se cria um eu — como eu quero ser conhecido por eles. A narrativa é
inevitavelmente uma autorrepresentacéo (RIESSMAN, 1993).

E nessa subjetividade, enraizada no tempo, lugar e experiéncia pessoal, na
perspectiva que o sujeito manifesta, que esta o que valorizamos como objeto de
estudo: as narrativas, entendidas ndo como verdades absolutas e imutaveis e, sim,
como a verdade manifesta pelas narradoras, por meio da linguagem naquele
momento e naquele lugar.

Podemos entender as formas de representacao da experiéncia como "retratos
limitados", pois "tudo o que temos sido conversas e textos que representam a
realidade parcial, seletiva e de forma imperfeita” (RIESSMAN, 1993, p. 15).
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Evidenciamos, portanto a relacdo dialética que se estabelece entre a
experiéncia e a narrativa: a experiéncia produz o discurso e o discurso também produz
a experiéncia; ambos se influenciam (CUNHA,1997).

Conforme discutimos no Capitulo 1, Josso (2004) aponta que a capacidade
experiencial pode ser entendida como a capacidade de resolver problemas
acompanhada, necessariamente, por uma formulagéo tedrica. A partir da perspectiva
do sujeito aprendente, podemos perceber que a reflexdo que os professores realizam
sobre a aprendizagem faz com que a experiéncia seja formadora.

Sendo assim, apesar de serem "retratos limitados" de uma realidade, analisar
essas fotografias/narrativas permite conhecer situagdes, acontecimentos, atividades
ou encontros. Vemos que “experiéncia e narrativa se imbricam e se tornam parte da
expressdo de vida de um sujeito” (CUNHA, 1997, p. 188), revelando-se como
contextos para aprendizagens da docéncia de um grupo representativo de
professores que atuam na educacgao de criangas surdas no pais.

2.3 Momentos biograficos e fases da pesquisa

Considerando os objetivos e o referencial tedrico deste trabalho, detalharemos
as fases, complementares entre si, do desenvolvimento da media¢do da construgéo
do trabalho biografico pelas professoras surdas e da analise: fase 1 - Narrativas
iniciais; fase 2 - Aprofundamento; fase 3 - Entrevista Narrativa; e fase 4 - Analise.

Quadro 2 - Fases da construgdo do trabalho biografico e seus objetivos

Fases Objetivos
Fase 1- Narrativas iniciais Iniciar um dialogo assincrono com as
professoras, que propicie a

compreensao dos aspectos importantes
vividos por elas em sua trajetéria pessoal
e profissional.

Fase 2 - Aprofundamento Aprofundar o dialogo, buscar mais
detalhes sobre algumas experiéncias e
suas relagcdes com o processo de
aprendizagem da docéncia.
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Fase 3- Entrevista Narrativa Depreender e analisar, juntamente com
a professora, experiéncias que foram
narradas como significativas para os
processos de aprendizagem da docéncia
e do desenvolvimento profissional.

Fase 4 - Analise Analisar as narrativas a luz da teoria e
estabelecer um dialogo sobre essa com
a professora.

A busca de formas de construir progressivamente uma relagdo de confianga,
bem como de respeito a historia de cada uma, foi uma constante, principalmente,
porque tivemos no percurso o advento da pandemia da Covid-19, que nos obrigou a
realizar alguns ajustes e negociagoes.

Foi feito um questionario com perguntas estruturadas com o objetivo de coletar
informagdes sobre o perfil das professoras. As questdes foram criadas no "Google
formulario" e enviadas por link?® as professoras pelo WhatsApp.

Para todas as professoras participantes, o WhatsApp foi aceito como lugar de
interacdo, para informagdes e acordos de pesquisa, visto que ndo moramos na
mesma regido e estavamos em um momento de distanciamento social. Nesse
aplicativo, além da interagédo por escrito, do envio de video em Libras, usamos o
recurso de videochamadas, necessarias para interagées sincronas em lingua de
sinais. Todas as interagdes e midias compartilhadas foram salvas e arquivadas.

Para localizar temporalmente a produgao das narrativas com as participantes,
apresentamos o quadro no qual indicamos o periodo de realizagao de cada fase.

Quadro 3 - Datas de alguns procedimentos da pesquisa

Evento Data

Inicio da busca e contato inicial com as participantes Setembro/2019
Aprovacéao pelo comité de ética 18/12/2019

Aceite de todas as participantes Fevereiro/2020
Pandemia Covid/19 Margo/2020
Producédo das narrativas - fase 1 e fase 2 Margo - Dez 2020

2 Link para acesso ao formulario - https://forms.gle/vY4irJuoW9CosgxX9 - as perguntas foram
respondidas em lingua portuguesa.
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Producédo das narrativas - fase 2 (continuagéo) e fase 3 | 2021

Analise das narrativas jan - out 2022

Para a construgao e o desenvolvimento de todas as fases da pesquisa, houve
a participagao de Daniel Moraes de Souza, o revisor linguistico das produgdes em
Libras e tradugdes Libras/Lingua Portuguesa.

Daniel é professor surdo, formado em Letras-Libras, mestrando e, atualmente,
atua no Ensino Superior e no AEE com criangas surdas em um municipio de Minas
Gerais. Nossos encontros aconteciam semanalmente e, dependendo da demanda,
até trés vezes por semana.

Fizemos um trabalho de estudo dos sinais mais adequados para cada situagao
e pessoa. Construimos em Libras os principais conceitos estudados e escolhemos os
sinais que consideramos melhor se adequar a cada contexto. Esse trabalho foi
necessario, pois alguns sinais em Libras precisavam ser construidos dentro do campo
semantico da area de formacao de professores. Daniel participou da revisao dos
videos feitos em cada fase da pesquisa — cujo conteudo e cuja finalidade ser&o
descritos posteriormente. Dependendo da demanda de cada participante, os videos
em Libras eram refeitos e adequados com sinais daquela regido e as idiossincrasias
das professoras.

Partimos do pressuposto de que a professora surda bilingue € um sujeito
singular, identitario e cultural e, por isso, conhecé-la, nas condi¢gbes sociais em que
atua, é importante. A lingua é de natureza social e emocional, e o ser humano é unico
e diferente dos outros por suas experiéncias proprias (TOSTES; LACERDA, 2020).
Por isso, ao produzirmos os videos, buscamos perceber seus contextos linguisticos,
culturais e emocionais.

As primeiras produgdes que fizemos — na interacdo em Libras e escrita em
nossos canais de comunicagao —, o contato com os primeiros registros narrativos, as
conversas por videoconferéncia e as trocas a respeito da pesquisa foram essenciais
para criarmos juntos uma rotina de trabalho.

O fluxograma, a seguir, visa ilustrar o caminho trilhado para as produgdes em

Libras da pesquisa juntamente com o revisor.
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Figura 5 - Fluxograma das produc¢des de videos em Libras na pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora e pelo revisor.

A colaboracdo do revisor/interlocutor foi essencial, para a qualidade dos
videos, bem como para as reflexdes e escolhas lexicais feitas em cada fase do
trabalho investigativo.

Apresentamos, a seguir, cada fase da pesquisa.
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2.3.1 Fase 1 - Narrativas iniciais

Para iniciar os momentos biograficos, solicitamos as professoras que
desenvolvessem uma narrativa em Libras (video-registro) sobre sua historia de vida
e vivéncias profissionais. Foi feito um video-roteiro®® em Libras com algumas
orientacdes para a producao das narrativas.

Figura 6 - Roteiro para o video inicial das narrativas autobiograficas

Entender como

investigando

as principais fontes

dos saberes profissionais

Fonte: Elaborado pela autora (o video original ndo tem a verséo voz)

As versdes em Libras e em Lingua Portuguesa escrita foram enviadas por e-
mail as professoras, bem como pelo WhatsApp.

A opcéao pelas duas versdes do roteiro (em Libras e em Lingua Portuguesa
escrita) deve-se a escolha de contemplar e considerar as professoras em seu
cotidiano bilingue. Ambas as versdes podem ser acessadas, nos momentos que lhes
forem convenientes e, para o fim que desejarem, visando a contribuir para que o
processo de construgdo das narrativas seja, neste aspecto, o mais confortavel
possivel.

Esse roteiro nao teve a intengdo de direcionar as narrativas ou aprisiona-las

em categorias tedricas pré-definidas, o que se revelaria cerceador do relato

30 Link para acesso ao video roteiro em Libras - https://www.youtube.com/watch?v=KEOWWaqgkyJY.
Esse video foi feito no laboratério do Curso de Tradutor Intérprete de Lingua de Sinais da UFSCar. A
filmagem e edigao tiveram o apoio do técnico audiovisual do curso. Cabe ressaltar que os objetivos da
pesquisa foram ajustados com o amadurecimento e a delimitagdo do nosso olhar.
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espontaneo (CUNHA, 1997). Mas, para que houvesse uma orientagdo inicial,
apresentamos alguns pontos que poderiam auxiliar na produgao.

O video-roteiro teve como eixo norteador os estudos de Tardif (2007) sobre os
saberes dos professores. O autor criou um modelo tipolégico (Quadro 4) para
identificar e classificar os saberes docentes (TARDIF, 2007). Esse trabalho auxiliou-
nos a pensar o roteiro, tendo em vista um modelo de analise baseado na origem
social, ou seja, na associagéo dos saberes dos professores as suas fontes. No roteiro,
convidamos as participantes a narrarem aspectos sobre: sua trajetoria como
estudante; suas primeiras experiéncias escolares e, na sala de aula, com suas
professoras; as matérias ensinadas; as vivéncias marcantes; sua escolha por fazer
graduagdo em um Curso Pedagogia (ou magistério superior); sua inser¢gao na

carreira; os livros referéncias de aprendizagens; e suas experiéncias profissionais.

Quadro 4 - Os saberes dos professores

SABERES DOS PROFESSORES FONTES SOCIAIS MODOS DE INTEGRACAO
DE AQUISICAO NO TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais dos professores Familia, ambiente de vida, a Pela historia de vida e pela
educagao no sentido lato etc. socializagao primaria
Saberes provenientes da A escola primaria e secundaria, os | Pela formagao e pela socializagao
formagao escolar anterior estudos pos-secundarios nao pré-profissionais

especializados etc.

Saberes provenientes da Os estabelecimentos de formacao | Pela formagao e pela socializagao
formagao profissional para o de professores, os estagios, os profissionais nas instituicdes de
magistério cursos de reciclagem etc. formagao de professores
Saberes provenientes dos Na utilizagdo das “ferramentas” Pela utilizagéo das ‘ferramentas”
programas e livros didaticos dos professores: programas, livros | de trabalho, sua adaptagéo as
usados no trabalho didaticos, cadernos de exercicios, tarefas
fichas etc.

Saberes provenientes de sua A pratica do oficio na escola e na Pela pratica do trabalho e pela
propria experiéncia na profissao, sala de aula, a experiéncia dos socializagao profissional

na sala de aula e na escola pares etc.

Fonte: Tardif (2007, p. 63).

Os contos e as histérias da infancia também foram incluidos, pois apresentam
os primeiros elementos de uma aprendizagem (JOSSO, 2004). De acordo com
Cunha:
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O professor constréi sua performance a partir de indmeras
referéncias. Entre elas estdo sua histéria familiar, sua trajetéria
escolar e académica, sua convivéncia com o ambiente de trabalho,
sua insercao cultural no tempo e no espaco. Provocar que ele
organize narrativas destas referéncias € fazé-lo viver um processo
profundamente pedagdgico, onde sua condi¢ao existencial é o ponto
de partida para a construgdo de seu desempenho na vida e na
profissao (CUNHA, 1997, p. 189).

Bruner (2004) afirma que um aspecto que varia nas narrativas (auto)biograficas
€ a perspectiva cultural e linguistica ou a forma narrativa na qual é formulada e
expressa. Nesta pesquisa, o registro filmico feito em Libras pdde contribuir, para
oportunizar momentos reflexivos, de forma assincrona, pois a possibilidade de filmar,
apagar, fazer de novo e desenvolver um roteiro norteador para a narrativa s&o ag¢des
que podem contribuir para a constru¢do da sua biografia formativa, com respeito ao
tempo necessario para reflexao.

A data para a entrega das primeiras narrativas foi acordada individualmente
com as participantes. O local de entrega também variou; a principio, o e-mail e o
WhatsApp pareciam espacgos adequados para essa acdo. Mas as narrativas, mesmo
que divididas em pequenos videos, em sua maioria, tiveram um tamanho superior ao
permitido pelo WhatsApp (maior que 10MB). As participantes encontraram alguns
empecilhos no envio pelo e-mail, dependendo da velocidade da conexao, os videos
demoravam muito tempo para serem enviados e/ou o tamanho n&o era permitido pelo
provedor.

Sendo assim, buscamos, juntamente com elas, formas de envio que fossem
adequadas a situacao de cada professora. O Telegram foi um aplicativo escolhido por
uma delas, pois permite envio de video maiores (100MB), porém, diferentemente do
WhatsApp, o aplicativo exige que o usuario permanega com a tela aberta. Se a
professora quisesse usar o celular ou mexer em outro aplicativo, durante o envio, a
transferéncia seria pausada. Tal fato foi considerado um dificultador.

Algumas escolheram o We-transfer®', site de compartilhamento que permite
enviar arquivos de até 2GB gratuitamente. O site € intuitivo e n&o exige cadastro
prévio para uso. O arquivo fica disponivel para download durante sete dias.

Uma das professoras (Melissa), percebendo que teria dificuldade com o envio,
programou-se para realizar a gravagao marcando 3-5 minutos para cada registro.

Assim, poderia usar o préprio WhatsApp, para a transmissédo dos videos, os quais,

31 https://wetransfer.com/
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em seguida, foram agrupados, a partir da ordenacéo informada pela participante,
facilitando o processo de traducao e analise.

Outra estratégia utilizada foi a gravagcdo continua da narrativa e,
posteriormente, postagem de forma privada no Youtube. Ao receber o link, o video
era baixado para meu computador e arquivado na pasta da participante.

E necessaria uma dedicagdo extra na organizagdo desse armazenamento das
narrativas, pois aconteceu, por descuido da pesquisadora, que, em meio ao volume
de informagdes enviadas, no momento de armazenamento, uma das partes nao foi
baixada, mesmo depois da professora avisar que deletaria os videos de seu celular.
Tivemos que, de forma bastante constrangedora, solicitar novamente a produgao

daquela parte. A professora atendeu a solicitacdo prontamente.

2.3.2 O processo de tradugao das narrativas

A tradugédo das narrativas em Libras, para a Lingua Portuguesa, na modalidade
escrita, aconteceu durante todas as fases da producéo de dados. Para o processo de
tradugdo, é importante fazer escolhas refletidas sobre qual vocabulario usar. E
necessario que haja um entendimento global do que foi dito, pois, assim, o texto da
traducédo pode ser redigido respeitando o contexto da fala da professora. Destarte,
antes de iniciar o registro da tradugao, assistimos ao video em Libras diversas vezes.

No primeiro contato com a narrativa, assistimos, sem realizar pausas, com o
objetivo de entender o contexto geral da fala. Na segunda vez, fizemos pausas, para
retomar os sinais que nao compreendiamos, quantas vezes fossem necessarias para
o entendimento daquela parte da narrativa. Quando permaneciamos em duvida, o
trecho do video era enviado ao revisor e, em videochamada, conversavamos sobre
os sentidos das expressdes. Apods o esclarecimento de todos os trechos, assistiamos
novamente ao video, sem interrupgoes.

Feito isso, a tradugao era realizada para a modalidade escrita. Para tanto,
usamos duas telas, uma com o video em Libras e outra com o editor de texto para
registro da traducdo. O processo tradutorio ndo foi uma atividade somente técnica,
visto que, ao estar imersa na pesquisa e entrar em contato com as histérias, sentia

empatia, tristeza, alegria e muitas outras emocgdes.
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Tal como na escrita deste texto, estavamos mergulhadas em nossas historias
e experiéncias; por isso, recorremos a palavras que fazem parte do meu vocabulario
académico que estdo relacionadas ao contexto da narrativa, a teoria da pesquisa,
bem como a termos que permeiam os estudos que desenvolvemos.

Riessman (1993), ao pensar sobre a transcri¢cdo, auxiliou-nos nessa reflexao.
A autora evidencia que "ndo ha ninguém que possa fazer uma verdadeira
representacdo da lingua falada" (RIESSMAN, 1993, p. 13). Dito isso, novamente
apresenta a "metafora do retrato" para indicar a ndo neutralidade da representagao
de uma fala:

(...) a tecnologia de lentes, filmes, papéis de impresséao e praticas de
camara escura também tornaram possivel uma diversidade
extraordinaria de imagens possiveis do mesmo objeto. A forma de
representacao reflete as visdes e concepgdes-valores do artista sobre
o que ¢é importante. Os fotografos, como os investigadores
(transcritores), fixam a esséncia de uma figura. Ao negar informacdes
aos telespectadores (leitores), eles paradoxalmente nos fornecem
espaco para fornecer as nossas. Podemos inventar um mundo inteiro
analisando as figuras (dialogo), embora saibamos muito pouco sobre
elas. (...) Transcrever o discurso, como fotografar a realidade, é uma
pratica interpretativa. As decisées sobre como transcrever, como as
decisées sobre contar e ouvir, sdo guiadas pela teoria (RIESSMAN,
1993, p. 13, grifos meus).

Processos semelhantes aconteceram na tradugdo das narrativas deste
trabalho. Tal como em outros momentos da pesquisa, o "eu e o outro" se imbricaram
nas relacbes que estabelecemos. A referida estudiosa afirma que orienta
pesquisadores, por esse motivo, a eles mesmos realizarem a transcricao das falas
dos participantes da pesquisa.

Apoés a conclusao da tradugao dos videos, o texto em Lingua Portuguesa foi
enviado a professora participante com dois objetivos principais: validacdo e
complementagdo. As professoras foram convidadas a ler a narrativa em Lingua
Portuguesa e, assim, validar ou discordar das escolhas feitas naquela versao.
Ademais, a retomada da narrativa foi uma oportunidade de "releitura" de suas
produgdes e de complementacdo, caso necessario, de informacdes e experiéncias.
Esse momento de leitura do texto escrito provocou emocgdes, retomada de conceitos,
preenchimento de lacunas e se configurou como um momento de proximidade e

confianga das narradoras com a pesquisadora.
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Essa afirmacao deve-se ao retorno que tivemos das professoras, apos a leitura
das traducgdes e, posteriormente, em depoimentos em Libras, avaliando o processo
metodoldgico de produgao das narrativas, ndo como dados a serem analisados e,

sim, como forma de aperfeicoamento da metodologia de pesquisa.

2.3.3 Fase 2 - Aprofundamento

Com o objetivo de aprofundar o didlogo e conhecer detalhes das experiéncias
formadoras das professoras, fizemos uma pré-analise das narrativas iniciais. Busquei
lacunas, incompreensdes e destaques que poderiam ser retomados nesse segundo
momento de producio.

Ap0s a analise, criamos um video problematizando algumas partes destacadas
para aprofundamento. Assim, escolhemos utilizar a narrativa original (e ndo a
traducdo em Lingua Portuguesa) para dialogar com os trechos das narrativas em
Libras.

Figura 7 - Exemplo de video de aprofundamento da fase 232

) NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA
NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA -__

s EXPERIENCIA POSITIVA OU NEGATIVA

QUE TE AUXILIAM NO SEU TRABALHO
APROFUNDAMENTO HOJE

Fonte: Elaborado pela autora, respeitando as questdes éticas que envolvem a pesquisa.

%2 O video original ndo tem a versao voz.
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O video anterior mostra um recorte da primeira narrativa enviada por uma das
professoras com o acréscimo de uma janela, na qual realizamos as problematizagdes
em Lingua de Sinais. Para tanto, apresentavamos trechos narrados pela professora
e dialogavamos com eles.

Com a pandemia da Covid-19 e o consequente fechamento dos espacgos da
Universidade, tivemos que improvisar um estudio em casa, com pano verde para
compor o fundo (para a realizagdo do chroma key) e luzes. Investimos em
equipamento para o dar velocidade a edi¢cao e qualidade na imagem. Aprendemos a
fazer edigdo basica dos videos no programa "Camtasia Studio®".

ApoOs a produgdo em Libras, faziamos uma versdo do texto em Lingua
Portuguesa escrita e enviavamos ambas as versdes para a professora, por e-mail e
WhatsApp. A data de retorno foi acordada individualmente.

O processo de tradugéo da fase 2 seguiu os mesmos procedimentos relatados
no item 2.3.2.

2.3.4. Fase 3 - Entrevista Narrativa

Para finalizar os momentos de producédo de narrativas pelas professoras, foi
organizada uma entrevista. Tal escolha deve-se ao fato de, dada a sua natureza
interativa, permitir tratar de temas complexos que, provavelmente, ndo poderiam ser
investigados adequadamente, por meio de outros instrumentos, visto que “(...), na
entrevista, a relagdo que se cria é de interagcao, havendo uma atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33).

Destacamos que o intuito era proporcionar um espaco de construcdo de

sentidos, num processo coletivo de mutua influéncia:

Mas também é fundamental lembrar que numa provocadora entrevista
ndo diretiva disposta a reconstruir histérias, fatalmente havera a
interferéncia de quem ouve, especialmente na re-interpretacdo de
significados, 0 que mostra que uma narrativa acaba sempre sendo um
processo cultural, pois tanto depende de quem a produz como
depende de para quem ela se destina. De alguma forma a
investigacdo que usa narrativas pressupde um processo coletivo de
mutua explicagdo em que a vivéncia do investigador se imbrica na do
investigado (CUNHA, 1997, p. 102).

33 https://www.techsmith.com/video-editor.html.
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Organizamos a entrevista em dois momentos principais. No primeiro, a
professora foi convidada a dialogar sobre algumas tematicas depreendidas da analise
feita das narrativas anteriores (fase 1 e fase 2). Nesse momento, era estabelecido um
breve dialogo com a teoria em relagdo ao que identificamos no percurso da
professora. A conversa foi organizada em torno de algumas experiéncias narradas
por ela.

No segundo momento, o foco central da pesquisa era apresentado para o
dialogo: vamos conversar sobre as experiéncias que vocé considera terem sido
importantes para as aprendizagens da docéncia? Procuramos, com essa pergunta
aberta, proporcionar um contexto facilitador que encorajasse o processo narrativo,
entendendo que "desde que os investigadores possam abrir m&o do controle sobre o
processo de pesquisa e abordar as entrevistas como conversas, quase qualquer
pergunta pode gerar uma narrativa" (RIESSMAN, 1993, p. 56).

As entrevistas foram feitas no Google Meet** com duragdo de 1h-1h30min.
Para a gravacao, foi necessario utilizar um software de gravagao de tela (Open
Broadcaster Software- OBS®), pois o recurso disponivel no Meet traz, para o centro
da tela, a pessoa que discursa e o registro em dois computadores. Como a entrevista
foi feita em Libras, os microfones foram fechados. Sendo assim, n&o era possivel
capturar a tela do falante e nem as duas janelas simultaneamente, por isso, a
necessidade do uso de um software especifico para tal tarefa.

O processo de tradugéo da fase 3 seguiu os mesmos procedimentos relatados
no item 2.3.2.

2.3.5 Analise

As escolhas feitas, para a efetivagdo do procedimento de analise das
narrativas desta pesquisa, foram inspiradas nas discussdes de Catherine Riessman
(1993) — " Narrative Analysis" [Analise narrativa]. Segundo a autora, o objeto de

analise da narrativa sao as historias contadas.

3 Servigo de comunicagao por videochamadas disponibilizado pelo Google.
35 hitps://obsproject.com/.
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Nesta pesquisa, conforme descrito anteriormente, a mediagcdo da construgao

da biografia das professoras foi

feita de forma processual. Em cada fase da pesquisa,

novos detalhes, relagdes e histérias eram incluidos no todo das narrativas.

Isso possibilitou que a analise também pudesse ser feita de forma processual.

Identificamos, assim, que vivenciamos niveis de analise, tal como apresentamos na

figura a seguir:

Figura 8 - Niveis de analise experienciados durante a pesquisa

NIVEL 5 - ESCRITAS E LEITURAS  ~ '

NIVEIS DE AEMISE

/4

7

Escrita da andlise
Relagao com a base tedrica

Interlocucoes I
Leituras pelas participantes

NIVEL 4 - PROCESSO DE IDENTIFICAGAOQ

DE SIMILARIDADES

X
> RS

* Identificagao de experiéncias (destaques)
* Selecgao de trechos e organizacao por etapas de
vida e profissional

NIVEL 3 - TRADUGAO

NIVEL 2 - ESTUDO E CONJECTURAS

NIVEL 1- PRIMEIRAS IMPRESSOES

Traducao: Lingua Fonte - Libras
Lingua Alvo - Portugués

Registro sistematizado dos

pensamentos e associagoes

BN

0\@

Novos contatos com as narrativas
Estudo lexical

Interlocucao com a participante
Producao de videos para tirar as davidas /

Primeiro contato com a narrativa.
Repleto de sentimentos )
Relacao discretas com o referencial tedric

Sem registros

Fonte: Elaborado pela autora.

A imagem apresenta os niveis numerados de 1 a 5 para indicar que, a medida

que caminhavamos nas fases das pesquisas, nosso aprofundamento, a respeito do
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contato, do conhecimento e das reflexbes sobre as narrativas das professoras

aumentavam.

Nivel 1 - Primeiras impressdes

Comecamos a desenvolver esse nivel de analise no primeiro contato que
tivemos com as narrativas das professoras. Fizemos aproximagdes discretas com o
objetivo da pesquisa, refletimos e observamos.

ApoOs assistir, pela primeira vez, a narrativa, demos significados a certos
fendbmenos. Ha uma escolha no que percebemos, uma selec¢ao intuitiva da totalidade.
Algumas partes podem nos impressionar por causa de interesses e valores tedricos.
Construimos, assim, ativamente, a realidade narrada de novas maneiras, em uma

forma particular de interpretacdo, sem nenhum tipo de registro.

Nivel 2 - Estudo e conjecturas

Este nivel representa os momentos, em que tivemos novos contatos com a
mesma narrativa, dessa vez, com registros livres de duvidas, incompreensdes, tanto
de sentido, como de Iéxicos (algumas variagdes linguisticas, por exemplo).
Observamos alguns indicios (ainda com pouca clareza) e registramos suposi¢des.

ApOs assistirmos ao video de duas a trés vezes, anotamos as duvidas com
relacdo ao percurso da professora, da histéria em si e de suas percepgdes. Junto a
isso foi registrado o tempo (em minutos e segundos) do inicio do trecho a ser mais
bem compreendido. Para melhor compreensao (fase 2 da pesquisa), criamos videos
e procedemos a tal como descrito no item aprofundamento.

Quando a duvida se referia a incompreensdes de algum excerto ou Iéxico, era
agendado um encontro com o interlocutor/revisor surdo para, em dupla, entender o
sentido que aquele sinal poderia ter naquela frase.

Tais procedimentos nos auxiliaram a compreender melhor a narrativa, iniciar
algumas relagcbes com os contextos das narrativas e, assim, apos estudos e

conjecturas, passarmos para o nivel 3.
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Nivel 3 - Traducgéao

O processo de traducdo das narrativas foi apresentado e discutido
anteriormente. Neste topico, apresentamos o processo de tradugdo como provocador
de um aprofundamento de compreensao das narrativas, pois entendemos que, no
processo de tradugao, somos impulsionadas a refletir de forma aprofundada sobre os
sentidos do texto, visto que, ao construirmos uma versao em Lingua Portuguesa de
uma narrativa em Libras, as escolhas que fazemos podem interferir no sentido do
texto.

Com o envio da tradugéo para a professora (autora da narrativa), foi possivel
dialogarmos, a respeito de algumas escolhas feitas, sobre algumas lacunas que ainda
ficaram incompreendidas, por exemplo. E, quando a professora desejava alterar,
complementar e/ou retirar alguma parte da narrativa — versédo na Lingua Portuguesa
— também contribuia para nosso processo reflexivo sobre as suas historias.

Nesse momento, os registros foram realizados de forma sistematica em um

arquivo de texto nomeado: pensamentos ao fazer a tradugédo (nome da participante).

Nivel 4 - Processo de identificacdo de similaridades

Este nivel representa o nosso processo reflexivo, ao ter contato com a
totalidade das produgdes biograficas da professora, apds as trés primeiras fases da
pesquisa. Nesse momento, as narrativas passaram a ser estudadas somente na
versao em Lingua Portuguesa (ja validada pela participante).

No primeiro momento, fizemos a leitura atenta da narrativa completa da
professora, sem realizar nenhum tipo de marcagao.

A titulo de informacéo, apresentamos, no Quadro 5, o numero de paginas de

cada narrativa.
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Quadro 5 - Numero de paginas da totalidade das narrativas em sua verséo na lingua

portuguesa escrita.

Participante NUmero de paginas®
Melissa 44
Claire 25
iris 33

Fonte: Elaborado pela autora.

Fizemos uma segunda leitura com o objetivo de identificar e sublinhar, tendo
em vista a base tedrica desta pesquisa, algumas situagdes marcantes (dificuldades,
desafios, acontecimentos importantes, necessidades formativas) ou emblematicas
para a identificagcado das experiéncias significativas para a aprendizagem da docéncia
das professoras.

Apos a identificagdo, organizamos os trechos por etapas de vida e de
formacdo docente, a saber: primeiros tempos de vida; escolarizacédo; formacao
profissional; inicio da docéncia; e desenvolvimento profissional.

Sendo assim, essa identificagdo e organizagdo serviram de parédmetro para a
escolha dos trés eixos de analise: (1) Primeiros tempos de vida, escolarizagéo e
aprendizagens significativas; (2) Formacao profissional, inser¢cdo na carreira e
aprendizagens significativas; e (3) Desenvolvimento Profissional Continuo e

aprendizagens significativas.

Nivel 5 - Escritas e leituras

Esse ultimo nivel de analise indica a construcdo da parte escrita da analise,
que foi organizada tendo como base os eixos apresentados anteriormente.

ApOs a construgdo da versdo preliminar do texto, enviamos para as
participantes com o objetivo de compartilhar o nosso olhar a luz dos autores e
estabelecermos um dialogo sobre possiveis partes que pudessem nao condizer com
a trajetoria de vida e profissional das professoras. Quando foi necessario,

estabelecemos um dialogo para esclarecermos algumas escolhas e/ou complementar

3% Formatacgéao: fonte Arial 12, espagamento 1,5.



93

o texto com as demandas apresentadas por elas. Apds os ajustes, chegamos a verséo
do texto de analise desta tese.

Cabe salientar que, em alguns momentos, apds o texto de analise lido e
validado pela participante, foi necessario algum tipo de mudancga, pela retomada de
alguns conceitos e a percepgao da necessidade de substituicdo de termos e/ou
excertos, a fim de tornar mais claras nossas ideias. Nesse momento, era feito um
video — que ndo passou pelo revisor, explicando a participante o motivo da mudanca

e solicitando seu aceite, conforme exemplo apresentado a seguir:

Figura 9 - Exemplo de video de corregdo conceitual do texto de andlise.?”

Fonte: Elaborado pela autora (video com cortes por respeito a identidade das participantes).

A seguir, apresentamos uma tentativa de representagao imagética das fases da
pesquisa.

37 O video original ndo tem a versao voz.
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2.4 Critérios e escolha das participantes

A busca pelos professores surdos para participar desta pesquisa se deu
seguindo alguns critérios. O primeiro se refere ao ser surdo. O participante deveria
ter a Libras como forma principal de comunicacao e expressao. Tal op¢éo de inclusao
deve-se ao fato de haver alguns professores que possuem perdas auditivas, mas n&o
participam da comunidade surda e/ou n&o possuem a Libras como lingua preferencial
(surdos oralizados, por exemplo).

Por ser minha area de formagao e campo, no qual atuei durante muitos anos,
meu olhar se voltou para a inclusdo de um outro critério: ser formado em Pedagogia,
Magistério Superior ou Magistério de Ensino Médio. Tal critério pode dar indicativos
da profissionalidade docente. Para compreender a trajetoria profissional do professor,
€ necessario que ele tenha a docéncia como profiss&o. Distinguimos que, em algumas
escolas do pais, ha a presenca de instrutores surdos — profissionais da area de
educacgao, mas que, em sua maioria, ndo tiveram a formagao superior para lecionar.

Outro critério, para a inclusao do sujeito na pesquisa, foi ser professor que atua
ou atuou com criangas da Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
Essa agdo docente pode ter sido estabelecida ndo somente no dmbito da sala de
aula, em escolas regulares, como também nos espagos de oferecimento de AEE. A
formacao inicial em Pedagogia, Magistério Superior ou de nivel médio nao garante
que tais professores tenham optado por atuar com criangas. Em uma consulta ao
banco de teses e dissertagdes da Capes, deduzimos que ha poucos trabalhos que se
dedicam a pesquisar professores surdos que atuam nessa etapa. Muitos tratam de
professores surdos no Ensino Superior, em cursos de Libras e em escolas como
instrutores, por exemplo. Ademais, como ja assinalado, essa € minha area de
formacéo inicial e de trabalho.

O quarto e ultimo critério foi ser professor ha mais de cinco anos, pois, assim,
os sujeitos/professores ja passaram pela fase do inicio da carreira. A fase de insergéo
profissional, conforme Huberman (1992), € um momento desafiador para o docente,
pois pode acontecer o choque do real e algumas dificuldades que exigem uma
dedicacéo do professor e apoio para sua permanéncia.

Conforme relatado na apresentacdo desta pesquisa, Claire foi a primeira

participante que aceitou participar da pesquisa. Ela, assim, auxiliou-me na busca por
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mais participantes, entregando-me uma lista de possiveis participantes. Dessa lista,
alguns professores estavam no inicio da carreira, outros nunca tinham trabalhado com
criangas, outros estavam no Ensino Superior. Comecei a perceber uma dificuldade
em encontrar profissionais com o perfil delineado.

Na cidade de Sao Carlos, em que cursei o Doutorado, ndo havia professores
com esse perfil atuando nas escolas. Fiquei intrigada e ainda mais desafiada a
desenvolver esta pesquisa, ja que entendo e participo da luta e do desenvolvimento
da educacao de surdos no pais. Conforme discuti no capitulo anterior, entendo o
professor surdo como essencial nesse processo. Onde estariam esses professores
surdos atuantes na docéncia com estudantes surdos?

Como participo do Grupo de Pesquisa Surdez e Abordagem Bilingue (GPSAB
- UFSCar), perguntei as professoras sobre pessoas com tal perfil. Tive a indicagéo de
uma ex-orientanda de mestrado de uma das professoras: Nancy.

Visitei trés escolas bilingues para surdos de S&o Paulo; nas trés escolas,
encontrei apenas dois professores que se enquadraram no perfil desejado. Conversei
com os coordenadores da escola e apresentei o projeto. Consegui conversar
pessoalmente com um dos professores, mas sem sucesso.

Em minha rede de contatos, consegui outra indicagao: Suzan, a qual, por sua
vez, indicou-me iris. Posteriormente, tive acesso a Melissa, indicacdo de um dos
meus contatos da rede.

Porém, pelo fato do envolvimento de Suzan e Nancy, em pos-graduagao stricto
sensu e sua dedicacao ao trabalho e estudo, nosso contato ficou mais restrito. Assim,
por respeito ao tempo e as necessidades dessas professoras, optamos por refletirmos
juntas em outra oportunidade.

Nao tive a intengao de selecionar apenas mulheres para participar da pesquisa.
Entendo que tal fato é representativo da maioria das escolas brasileiras, nas quais os
docentes que atuam na Educacgao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental
sdo majoritariamente mulheres.

Foi feita uma vers&do em Libras do Termo Livre Esclarecido®, por meio do qual
foi firmado um compromisso ético entre pesquisadora e participantes. De acordo com
a resolucao 510:

38 https://youtu.be/_c2qtOHI9Dg - Link para acesso ao Termo Livre Esclarecido em Libras.
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Art. 50 O processo de comunicagdo do consentimento e do
assentimento livre e esclarecido pode ser realizado por meio de sua
expressao oral, escrita, lingua de sinais ou de outras formas que se
mostrem adequadas, devendo ser consideradas as caracteristicas
individuais, sociais, econémicas e culturais da pessoa ou grupo de
pessoas participante da pesquisa e as abordagens metodologicas
aplicadas (BRASIL, 2016).

Clandinin e Connelly (2011) apresentam algumas polémicas levantadas pelos
criticos da pesquisa narrativa, entre elas, estda a questdo da voz do participante,
entendida, por alguns, como "ouvida, roubada e publicada como sendo do
pesquisador ou que a voz do pesquisador se sobreponha a do participante"
(CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 113). Estive atenta e preocupada em n&o falar
por elas, mas com elas, possibilitando, por meio da pesquisa, que suas histérias
fossem divulgadas, dando destaque aos aspectos relacionados aos processos de
formacao docente.

Foi esclarecido que ndo haveria um apagamento da voz da pesquisadora e
gue o processo seria desenvolvido no compartilhamento das tomadas de decisao. A
validacdo da tradugado dos videos, para a Lingua Portuguesa escrita, a escolha dos
nomes e sinais ficticios e o compartiihamento das reflexdes das pré-analises séo
exemplos de como, no processo, construimos uma relacdo de confianga mutua, tal
como detalhado no decorrer deste capitulo.

Dessa forma, participaram de todas as fases desta pesquisa trés professoras
surdas: Melissa, Claire e iris.

2.4.1 As professoras participantes

O grupo participante da pesquisa foi constituido por trés professoras surdas.
ApOs a adesao inicial, elas responderam a um questionario de identificagao geral para
a obtencédo de informagdes basicas. Esse instrumento possibilitou caracterizar o perfil
das docentes.

Com o objetivo de apresentar algumas caracteristicas gerais das ftrés
participantes, elaborei uma figura com as seguintes informacgdes: (1) ldade e tempo
de experiéncia docente; (2) Formagao académica; (3) Etapas da Educacao Basica e
outros espagos em que exerceram a profissdo (Figura 10).
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A escolha do nome ficticio das professoras foi uma estratégia de aproximagao
com as participantes usada apds o advento da pandemia da Covid-19. Houve uma
diminuicdo das interacbes entre ndés. As demandas extras de trabalho e
reestruturacado dos estudos e tempos silenciaram nossas conversas. Era necessario,
em fungdo dessa mudancga, "negociar relacionamentos" (CLANDININ; CONNELLY,
2011, p. 108) e criar formas de inter-relagao.

Pesquisei no site culturasurda.net artistas surdas de diferentes lugares do
mundo e li suas histérias. Analisei possiveis semelhangas com as historias das
narradoras desta pesquisa. Escolhi um nome para cada uma e fiz um video, contando
a histéria da artista; coloquei imagens das obras e o motivo da sugestdo daquele
nome para representa-las na pesquisa®.

A estratégia de aproximagéao deu certo. Todas voltaram a interagir e aceitaram
a proposta apresentada. Solicitei que cada uma criasse um sinal ficticio em Libras
para ser usado nas apresentagdes realizadas nessa lingua no presente estudo. Foi
feito o registro em Libras do sinal de cada uma®*.

39 QR Code dos videos compartilhados no inicio de cada apresentacdo das participantes.
40 Sinal ficticio - Claire - https://youtu.be/Y6fBLkiVIrg Melissa -https://youtu.be/gAELzu3bP70
Iris - https://youtu.be/A7TWHw-aVOC8
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Figura 11 - Caracteristicas das participantes

Caracteristicas das participantes

A

4

Clarie

v

Idade
45

Tempo na docéncia
19 anos

v

Formagao

*Pedagogia

*Letras-Libras
*Especializagédo

*Curso de Instrutor de Libras

Y
Area de atuagédo docente

*Educacao Infantil

*1° - 5° ano

*Atendimento Educacional Especializado
*Ensino Superior

*Formagao de professores

*Instrutora de Libras

*Professora de Libras

Fonte: Questionario preenchido pelas professoras participantes.

Optei por destacar todos os espacos de atuacdo docentes, para além da
Educacao Basica, indicados por elas, pois, a despeito de o foco da pesquisa se
direcionar para as aprendizagens da docéncia com criangas (Educagéo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental), a agdo das professoras, em outros espagos
educacionais, parece-me ter sido significativa a construgao de saberes para a atuagao
profissional.

O trabalho como instrutora de Libras, por exemplo, desenvolvido antes de se
formarem em Pedagogia ou magistério superior, foi indicado, em algumas narrativas,
como importante para a escolha da profissdo, bem como para o inicio das vivéncias
em salas de aula.

Para além das informagdes gerais apresentadas neste topico, considero
importante, ainda que de forma breve, apresentar parte das trajetérias pessoais e
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escolares das narradoras, visto que busco a compreensdo do processo de
aprendizagem profissional da docéncia vivenciado por elas. Entendo que, "quando os
participantes sdo conhecidos intimamente como pessoas, ndo sdo meramente
representantes categoéricos ou fragmentos de categorias” (CLANDININ; CONNELLY,
2011, p. 188).

2.4.2. Melissa

"N6s, professores surdos, precisamos estudar sobre diferentes
tematicas, fazer comparagées, analisar, enfim, abrir a mente!
Pesquisar o que realmente acontece com os estudantes e diferenciar
0 que é mito do que é realmente essencial para a aprendizagem.
Perceber e conhecer as vivéncias daquele estudante, o que viveu em
Sua casa. Paulo Freire fala sobre a necessidade de se trabalhar com
a realidade dos estudantes"” (Melissa- narrativa, fase 1).

Figura 12 - Video com a explicagéo da escolha do nome Melissa.*'

Na pesquisa se vocé aceitar sera
seu nome sera Melissa..

—————
...Melissa

Nome ficticio na pesquisa Aguardo sua respostal!

| pr N
Fonte: Elaborado pela autora (video com cortes por respeito a identidade das participantes).

Melissa nasceu no interior de Minas Gerais, aprendeu Libras com 16 anos de
idade, em uma igreja evangélica. Quando crianga, ndo teve contato com a lingua de
sinais e nem com surdos. Em sua familia, era estimulada apenas a oralizagao.

Entrou no primeiro ano do Ensino Fundamental com sete anos e meio. Era

muito timida e envergonhada. Recorda que era dificil fazer leitura labial, algumas

41 0 video original ndo tem a verséo voz.
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professoras falavam andando pela fala e ficavam de costas. Havia muito bullying; as
criangas zombavam muito dela. Sua autoestima foi baixa durante anos. As criangas
qgueriam ensina-la a pronunciar corretamente as palavras, rodeavam-na e falavam
algumas palavras, as quais Melissa tentava copiar, mas a pronuncia saia errada,
causando risos.

A aprendizagem da leitura foi um momento bastante significativo em seu
percurso:

"Eu lembro que quando aprendi a ler e fiquei muito feliz. Eu lia muito
e praticava a pronuncia das palavras. Eu lia e conseguia falar
corretamente. A leitura me ajudou na oralizagdo. Minha familia ficava
muito feliz e me presenteava sempre com muitos livros. Eles pediam
emprestado ou compravam livros e me davam com o intuito de me
estimular a ler e a aprender portugués. E também, por perceberem
que a leitura me auxiliava a falar corretamente. Amava ganhar livros
pois me ajudava na oralizagéo, eu li bastante” (Melissa, narrativa- fase

1).

Melissa estava constantemente sozinha, n&o tinha amigos. N&o recebia
amigos em casa ou visitava a casa de alguém. Sentia que as criangas nao gostavam
dela, pois ndo conseguiam se comunicar. Conversavam entre si, mas nunca se
dirigiam a Melissa. S6 uma ou outra colega na escola, as vezes, aproximava-se para
tentar conversar, segundo ela, “por pena”. Quando isso acontecia, Melissa "grudava
na pessoa", ficava sempre junto interagindo por meio da oralizagao.

Mas Melissa também era colada nos livros, porque eles davam-lhe acesso a
informagdes e estimulavam sua imaginagao. Ela relata que parecia que acontecia
uma magica que a levava para o mundo da imaginagcdo. Nesse lugar imaginario,

interagia com os personagens e inventava historias.

"Eu amava livro por isso. Porque me ajudavam a imaginar e a soliddo
diminuia"” (Melissa, narrativa- fase 1).

Na infancia, brincava constantemente sozinha, ndo usava a lingua de sinais,
treinava sempre a oralizagao, principalmente, por meio da leitura que a auxiliou nessa
pratica.

No Ensino Médio, tal como no Ensino Fundamental, foi muito complicado. O
ensino ainda estava focado na oralidade. Melissa relata ter aprendido com muito
esforgo pessoal. Apos a conclusdo do Ensino Médio, tentou vestibular para o curso
de Pedagogia, pois sonhava em ser professora. Amava observar seus professores,
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admirava sua atuagao e sonhava em futuramente ser docente. Apds varias tentativas
frustradas de aprovacgao, resolveu cursar o magistério de nivel médio.

Trabalhei com Melissa em um Centro de AEE. Na época, conheciamo-nos
pouco e interagimos, principalmente, por questdes de trabalho. Claire me indicou
Melissa para a pesquisa, pois sabia de sua habilitagdo para atuar com criangas
pequenas. Atualmente, Melissa cursa a graduacdo em Pedagogia, na perspectiva
bilingue, fato que considerei interessante para auxiliar na compreensdo dos
elementos que busco neste estudo.

Nossa relacdo com o decorrer dos estudos se estreitou. Melissa elogiou o
trabalho de traducéo e relatou que os escritos serdo guardados para compartilhar sua

histéria com seus filhos quando crescerem.

2.4.3 Claire

"Quero poder mostrar para os profissionais da escola aspectos que
podem auxiliar na melhoria da qualidade da educagéo dos estudantes.
E para isso esses profissionais precisam de um modelo. E necessério
que seja apresentado a eles a experiéncia de quem ja vivenciou na
pele para que saibam a importancia dos alunos surdos” (Claire-
narrativa, fase 2).

Figura 13 - Video com a explicagéo da escolha do nome Claire*?

CLAIRE BERGMAN

&)
<
-

e
& "3

a autora (video cdrh cortes por respeito a identidade das participantes).

£ 9

Fdnte: Elaborado pel

42 O video original ndo tem a verséo voz.
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Claire inicia sua narrativa com a expressao "Sou surda!". O ser surda € uma
marca que permeia a sua historia de vida e que percorrera as linhas de toda esta
pesquisa. A marcagao do “ser surda” é realizada, ndo como uma forma pejorativa,
excludente ou seletiva, mas como uma caracteristica que perpassa a constituicido do
ser professor, que permeia as fontes dos saberes desses docentes, que impde
caminhos nem sempre desejados para o desenvolvimento profissional.

Claire, conforme narrado anteriormente, € a participante da pesquisa com a
qual tenho mais intimidade, mas isso n&o significa que, nas fases deste trabalho, o
rigor e formalidades ndo tenham se feito presentes, pelo contrario: Claire ajudou a
verificar se os caminhos escolhidos, para a producdo das narrativas, as formas de
compartilhar ideias e a validagdo da tradugdo estavam adequados aos objetivos da
proposta.

Claire nasceu no estado de Minas Gerais, frequentou escolas particulares
durante toda a sua infancia. Cresceu em uma familia que n&o aceitava a lingua de
sinais e era a favor da oralizagdo. Fazia aulas particulares com professores
especializados para aprender a Lingua Portuguesa.

Brincava no quarto dos fundos que tinha em casa com um quadro negro que
ganhou de presente de sua mae. Pegava giz branco e escrevia, fazia chamada e
imaginava que era professora, fazendo de conta que estava dando aula. Para
representar pessoas, colocava chinelos e 0 nome da pessoa escrito em cima, usava
objetos e imaginava, assumia a identidade de uma professora.

Claire relata que a comunicacdo com os professores era dificil. Prestava
atencao, sentada na carteira da frente, olhava o professor passar mexendo a boca de

um lado para outro e fingia que escutava para parecer que era ouvinte:

"...eu fingia. Eu sofri! Quando o professor explicava na aula de Lingua
Portuguesa, a comunicagéo e o entendimento era dificil porque minha
forma de acesso a informacgao é visual"
(Claire - narrativa, fase 1).
A interacdo com os colegas era precaria, permeada de provocagdes e
deboches. Estava, constantemente, incomodada, pois se sentia diferente dos outros.
Aprendeu Libras com idade avangada (19 anos), quando comegou a ter

contato com a comunidade surda da cidade. Nesse momento, tinha parado de estudar
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e precisava finalizar o segundo ano do Ensino Médio. Foi convidada por um amigo a

lecionar em um curso de Libras

"Um amigo me ensinou como eu deveria ensinar e eu aprendi rapido
como ensinar os sinais (metodologia de ensino de Libras antiga).
Entdo trabalhava como instrutora, ensinando Libras, depois de
passados dois anos mais ou menos, uma professora de sociologia me
aconselhou, me ajudou, ela disse: seria bom que vocé voltasse a
estudar o segundo ano. Eu respondi: ai, ndo quero. Ela disse: Seria
bom. Aquilo me fez pensar, eu ja estava longe da escola ha cinco
anos. Eu trabalhava como instrutora e somente isso"

(Claire - narrativa, fase 1).

Apo6s o incentivo, retomou seus estudos e cursou o segundo ano do Ensino

Médio sem intérprete de Libras. Somente no terceiro ano foi contratado um intérprete

para atuar em uma escola da cidade. Claire destaca o fato como um evento

importante para sua aprendizagem efetiva e interagdo nas aulas.

Claire escolheu cursar Pedagogia por ser instrutora de Libras e ensinar para

pessoas adultas surdas e n&o surdas (incluindo professores) e criangas surdas. Por

isso, entendeu que Pedagogia seria uma boa opgao.

Sua mae é professora e diretora de escola. E uma referéncia importante nas

aprendizagens de Claire e uma inspiragdo em seu percurso profissional.

2.4.4. iris

“No inicio da minha carreira eu sofri, pois minhas ideias sobre a
metodologia de ensino, para o desenvolvimento das criangas surdas,
ndo eram aceitas. Mas eu fui insistente, me mantive firme em minhas
convicgbes e continuei fazendo meu trabalho. Depois eu mostrei,
provei que minhas ideias eram boas com meu trabalho e o grupo
aceitou. Perceberam a melhora no desenvolvimento do grupo de
estudantes e viram que houve uma aprendizagem genuina" (Iris-
narrativa, fase 2).
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Figura 14- Video com a explicacéo da escolha do nome Iris.*3

passa a se chamar

IRIS na pesquisa.

Fonte: Elaborado pela autora (video com cortes por respeito a identidade das participantes).

iris nasceu em uma cidade do interior do Parana. Unica surda de uma familia
ouvinte. Sua familia mudou para a capital em busca de uma educacao de qualidade.
Eles n&do aceitavam o uso da lingua de sinais, por isso, Iris estudou em uma escola

com abordagem oralista.

"Todos os dias, em todas as turmas, os estudantes usavam um fone
e as professoras falavam no microfone escondendo o movimento da
boca com as maos. As criangcas deveriam repetir a palavra que
ouviram no fone de ouvido e praticar cotidianamente a articulagdo das
palavras" (iris - narrativa, fase 1).

Quando Iris tinha cinco anos, a familia retornou ao interior do Parana para
ficarem mais proximos dos familiares. Sua mae procurou escolas que atendessem
surdos, mas ndo encontrou. Por isso, pesquisou, estudou, conversou com o prefeito
e, assim, em 1986, foi fundada a primeira escola de surdos da cidade. Sua mae
organizou toda a documentagao da escola. A metodologia de ensino era baseada no
oralismo e na proibigdo do uso da lingua de sinais.

No intervalo das atividades da escola, iris interagia escondida em Libras com

seus amigos. Os surdos mais velhos ensinavam clandestinamente os sinais para os

43 0 video original ndo tem a verséo voz.
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mais novos. Ela sempre sinalizava escondida fora da escola e nos passeios na rua.
A familia continuava obrigando iris a oralizar; dizia que era “feio” usar sinais.

Mas ela insistia, argumentando que era seu direito sinalizar. Quando sua mae,
depois de tanta insisténcia, resolveu permitir o uso da Libras, Iris sentiu-se aliviada e
livre para conversar com os diferentes grupos de surdos.

Hoje sua familia, m&e, irma e marido (ouvinte) sabem o basico de Libras, o
suficiente para que possam se comunicar. A familia sente orgulho de seu
desenvolvimento.

No que se refere as brincadeiras de infancia, sempre interagia com criangas
ouvintes. A escola ndo tinha intérpretes e, para se comunicar com 0s amigos, era
necessario escrever ou fazer gestos. Eles a chamavam para brincar, mas iris percebia
que havia um preconceito nas tentativas de comunicagao por meio da escrita.

Na sala de aula, a professora falava, mas ela ndo entendia. Copiava a resposta
dos exercicios do caderno dos colegas, pois ndo havia comunicagdo com a
professora. A escola nao tinha Libras como lingua de instrucdo e a Lei 10.436/02

ainda nao havia sido sancionada.

Eu sofri muito, ndo foi facil, eu brincava normalmente e, na
comunicagéo por gestos, eu conseguia compreender algumas coisas.
Em alguns momentos, eu ndo me sentia segura, ficava um pouco
incomodada, pois percebia que algumas pessoas comentavam sobre
mim por conta da diferenga cultural do grupo de surdos e ouvintes.
Mas eu convivia com o grupo de surdos e também com o grupo de
ouvintes, ndo tinha impedimento com relagdo a isso, tenho uma
identidade hibrida, consigo me comunicar com os dois grupos, com o
grupo de surdos e o grupo de ouvintes, ndo me sentia dividida, eu me
sentia segura (Iris - narrativa, fase 1).

Depois de finalizado o terceiro ano do Ensino Médio, cursou o primeiro ano do
curso de magistério, mas foi reprovada e, por isso, mudou para um curso chamado
"Educacdo Geral". Vivenciou, nesse periodo, as mesmas coisas que vivia na
educacéo basica, nado tinha intérprete no curso, a interagdo com os colegas de sala
era feita por meio da escrita, a professora falava rapido: "Eu sofri, mas continuei me
esforcando”.

Quando finalizou o curso de “Educagao Geral”, resolveu cursar Pedagogia, por
atuar como docente de Libras e como instrutora em uma escola de surdos.

Identificava-se com o trabalho e gostava bastante de lecionar.
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Meu primeiro encontro com iris foi em uma videoconferéncia, para apresentar
a pesquisa, juntamente com Suzan (participante que indicou Iris). Foi atenciosa e
disponivel em todas as etapas do trabalho. Nossa proximidade se constituiu no passo
a passo do estudo.

Ela foi a participante que fez mais complementagées em Lingua Portuguesa e
em Libras, nos arquivos da tradugao das narrativas, quando enviados para validacao.
Ao reler sua narrativa, na versao escrita na Lingua Portuguesa, lembrava de outros

detalhes que ndo tinham sido narrados por ela.
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3. AS NARRATIVAS (AUTO)BIOGRAFICAS DAS PROFESSORAS SURDAS:
PROCESSOS DE APRENDIZAGENS DA DOCENCIA

As narrativas das professoras desta pesquisa registram memoérias
significativas — experiéncias destacadas por elas como significativas em seus
percursos de vida e profissionais para aprendizagens da docéncia.

Diferentes aspectos se relacionam com esse olhar, mas o esfor¢o foi de
apresentar a selecao de trechos escolhidos para problematizar a tematica proposta
neste trabalho. Sendo assim, ndo houve pretensdao de expor todos os temas
compartilhados nas narrativas, mas, sim, mostrar parte do vivido e destacar, tal como
em retratos que evocam memorias, para além das imagens apresentadas, as
reflexdes que tais narrativas provocam.

Dessa forma, apresentamos e discutimos as aprendizagens das professoras
surdas, a partir de trés eixos de analise vertical, ou seja, considerando cada uma
individualmente: Eixo 1 - Primeiros tempos de vida, escolarizagdo e aprendizagens
significativas; Eixo 2 - Formagéao profissional, inser¢gado na carreira e aprendizagens
significativas; Eixo 3: Desenvolvimento Profissional Continuo e aprendizagens
significativas.

As trajetdrias profissionais de uma professora podem ser estruturadas em torno
de marcos diferenciados em sua vida. Muitas vezes, tais acontecimentos explicam as
mudancgas e os impactos causados tanto em sua acao profissional, na carreira, como
na teoria e propostas educacionais em cada momento de sua vida profissional
(BOLIVAR, 2002). Nesse sentido, em alguns momentos da analise, demos destaque
a acontecimentos apontados pelas professoras como importantes para esse
processo.

Apresentamos, no inicio de cada analise, uma linha do tempo da trajetéria de
vida, escolar e profissional das professoras, visto que as narrativas (re)constroem
uma série de acontecimentos que — em sua perspectiva atual (na maioria das vezes,
nao apresentada de forma cronoldgica) — contribuiram para o desenvolvimento de
sua vida pessoal e profissional. Acreditamos que, por isso, essa linha do tempo pode
facilitar o entendimento da cronologia dos acontecimentos narrados pelas docentes
(BOLIVAR, 2002).

Iniciaremos nosso percurso com as narrativas da professora Melissa, em

seguida, abordaremos as narrativas da professora Claire e, por fim, da professora iris.
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3.1 Melissa

Figura 15 - Linha do tempo - Melissa
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Eixo 1: Primeiros tempos de vida, escolarizagao e aprendizagens significativas

Melissa é uma professora surda sinalizadora que aprendeu Libras quando tinha
26 anos de idade. Quando crianga, nunca teve contato com a lingua de sinais e se
comunicava por meio da oralizag&o, iniciada aos cinco anos de idade, logo apos a

descoberta da surdez.

Minhas recordagbes sao de 5 anos de idade em diante, antes disso
tenho apenas o relato da minha mée, de que eu comecei a falar com
3 anos de idade. A fonoaudidloga me explicou que minha fala é
bastante semelhante a de uma pessoa ouvinte, o que pode ser um
indicio de que ouvi bem com o ouvido esquerdo. Eu sou a terceira filha
de parentes consanguineos, minha mde e meu pai sdo primos de
primeiro grau. A ciéncia explica que, nesses casos, pode acontecer
de nascerem filhos surdos. Entao, o fato dos meus pais serem primos,
somados a outros elementos, fazem eu acreditar que nasci surda
profunda no ouvido direito e fui perdendo a acuidade auditiva no
esquerdo com o passar do tempo (Melissa, narrativas — fase 3).

A linguagem €& um fator estruturante do individuo, que possibilita aspectos
fundamentais para que a construgdo do conhecimento se efetive. E por meio dela que
o individuo se constitui como humano. Melissa passou por um processo de
ensurdecimento e, pelo fato de a lingua de sinais ndo estar presente no seu contexto
de interagao, enfrentou dificuldades para entrar em contato com o grupo social em
que estava inserida (GOES, 1999), conforme veremos no préximo trecho.

Melissa é filha de pai e mae ouvintes e teve, a principio, acesso a lingua usada
por eles (Lingua Portuguesa). No decorrer de sua infancia, narrou que houve
dificuldade, no desenvolvimento de seus processos discursivos, necessarios para as
diferentes praticas de linguagem presentes nas situagdes cotidianas (LACERDA;
LODI, 2006).

Dessa forma, a professora relata as consequéncias emocionais, sociais e
cognitivas para a sua vida e seu processo de aprendizagem. Por isso, podemos
considerar a auséncia da lingua de sinais como um fato marcante em seu processo
de formacdo. Ndo somente em suas interagcbes sociais, como também para os
processos educativos relativos a sua escolarizagao.

Melissa entrou na escola aos sete anos de idade, era uma escola regular de
alunos ouvintes, ela era a unica surda da sala. A lingua de instrugdo era a Lingua

Portuguesa; ndo havia a presencga da lingua de sinais e, por isso, podemos inferir que
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ocorria uma desigualdade entre surdos e ouvintes quanto as oportunidades de
desenvolvimento (GOES, 1999).

Minha mée me levou para a escola, eu era muito envergonhada e
fiquei muito espantada ao ver diferentes pessoas conversando.
Quando dei conta minha mée tinha ido embora e eu ficado na escola
(Melissa, narrativas — fase 1).

A professora parece sinalizar que nao entendia, a principio, por que estava na
escola? Para que servia aquele lugar? A professora narra com tristeza, em seu
semblante, suas lembrancas dessa etapa da vida e destaca o sentimento de

inferioridade que vivenciava nesse contexto:

Cresci numa escola que me tratava como se eu fosse ouvinte. Parecia
que eu era burra, pouco inteligente (Melissa, narrativas — fase 3).

Os alunos, constantemente, zombavam dela em sala de aula. Melissa notava
a interacdo dos seus colegas com os professores e, na maioria das vezes, n&o
participava das atividades propostas. Quando tentava interagir, respondia de forma

aleatoria. Sobre a interagdo em sala, narra emocionada:

Eu sempre fui oralizada, sentia muita vergonha, porque
constantemente as criangas zombavam de mim, me sentia inferior. As
criangas interagiam, conversavam, respondiam a professora, mas eu
nédo respondia. As vezes, até tentava responder a alguma coisa de
forma aleatéria, mas as criangas riam muito de mim. Em outros
momentos, até respondia de forma correta algumas coisas. Sempre
usando a oralizagédo (Melissa, narrativas — fase 1).

Melissa, apesar de suas tentativas, ndo conseguia interagir com sua
professora e com os colegas; com frequéncia, havia tensdes derivadas de zombarias,
por exemplo. Esse trecho pode ser emblematico, no que diz respeito as suas
vivéncias no contexto de uma educagéao, cujo foco n&o esta centrado na educagéo
para todos, bem como ndo ha mencdo da adocido de praticas inclusivas pela
professora.

Embora a professora de sua escola soubesse que ela era surda, a diferenca
linguistica ndo era considerada. Melissa narra que a exclusdo escolar se manifestava

de diversas formas (falta de interagdo, sentimento de inferioridade com relagédo aos
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seus colegas, sentimento de incapacidade), resultando na aprendizagem parcial dos
conteudos.

Destacamos que o objetivo desta pesquisa, ao analisarmos o periodo "pré-
profissional" narrado por Melissa, ndo € discutir a educagdo excludente e
integracionista daquela época, porém os contextos apontados anteriormente sao o
"pano de fundo" de suas aprendizagens e, por isso, optamos por descrevé-los a partir
do seu olhar.

No proximo excerto, podemos ter indicios de outra possivel forma de exclusao
— a "recuperacao”, a despeito de, desde o primeiro ano, ter sido colocada na cadeira
da frente:

Desde o meu primeiro dia na escola sentava na cadeira da frente.
Tentava fazer leitura labial, ndo conseguia. Ficava sempre em
recuperacao, todos os anos. Apesar dos estimulos de minha familia
em casa, no primeiro, segundo, terceiro, quarto e quinto anos, fiquei
em recuperagao. Porque eu ndo ouvia (Melissa, narrativas — fase 3).

Melissa ficou em recuperagao em todas as seéries dos anos iniciais do ensino
Fundamental e atribuiu tal fato ao "ndo ouvir". Evidenciamos que o nao aprender
estava, de uma certa forma, relacionado a auséncia de uma comunica¢cédo adequada
com Melissa. Seria o sujeito surdo o responsavel pelo fracasso? O estudo realizado
anteriormente indica que a analise desse fracasso precisa levar em consideragao o
sistema educacional e a escola. Em nenhum momento houve o registro, nas
narrativas de Melissa, de um trabalho idealizado e realizado, a partir de suas
especificidades linguisticas e pedagadgicas.

Ao considerar toda a sua trajetoria de escolaridade, notamos que estudou em
espacos escolares que se mostraram desiguais, em escolas cuja interacdo e
inteligibilidade foram atribuidas mais a ela prépria que a escola em geral.

Esses contextos e praticas excludentes influenciaram as futuras praticas
profissionais de Melissa? Lortie (1975) assevera, em suas pesquisas, que 0s
professores desenvolvem algumas crengas sobre o ensinar ao passarem por um
periodo prolongado de observagdo como alunos. O autor aponta que os saberes
provenientes da fase de "pré-socializacao" indicam mais continuidade que rupturas

entre os conhecimentos profissionais e aqueles que marcam a socializagc&o primaria.
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Porém adiantamos que a professora rompeu com essas praticas de excluséo.
Discutiremos alguns aspectos dessa ruptura nos eixos 2 e 3.

Dando continuidade a analise das aprendizagens, referentes a etapa de
escolarizagdo basica de Melissa, a professora narra um processo importante para o
desenvolvimento — a aprendizagem da leitura: "Eu lembro que, quando aprendi a ler,
fiquei muito feliz" (Melissa, narrativas — fase 1).

Tal aprendizagem representou um acontecimento marcante, que levou a
mudangas em sua trajetéria pessoal. Mellissa ndo descreve o meétodo de
alfabetizacao utilizado pela professora, mas apresenta dois aspectos que podem
contribuir para refletirmos sobre os desdobramentos do aprendizado da leitura: a
leitura, como apoio para a aprendizagem, por meio da oralizagao; e os livros, como
uma das primeiras fontes de busca de conhecimentos.

Sobre a leitura, como auxilio para seu processo de aprendizagem, Melissa

relata em seu video:

Depois que aprendi a ler, eu me apaixonei pelos livros. Estava sempre
colada em um. Eu conseguia, por meio da leitura, entender um pouco
mais da leitura labial da professora. Mas, em alguns momentos, a
professora escrevia no quadro e explicava a matéria, ao mesmo
tempo, por estar de costas para mim ndo conseguia perceber o que
ela estava falando. Quando ela virava, buscava entender o contexto
buscando no livro a parte que ela estava explicando. Era bastante
trabalhoso (Melissa, narrativas — fase 1).

A professora apresenta mais um aspecto do seu processo de aprendizagem
nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Melissa estava na escola e desenvolveu
uma estratégia de “sobrevivéncia", para contornar as adversidades, ja que n&o era
possivel que participasse como os alunos ouvintes. A despeito desse movimento
adaptativo as circunstancias do processo educacional, no qual ela era submetida,
apresentou as dificuldades — comuns as dificuldades mapeadas por Lebedeff (2005),
em estudos sobre a educacdo de surdos. Esta pesquisadora evidenciou que
estudantes surdos alunos, nas décadas de 1970 e 1980, relataram dificuldades,
sentimentos de tristeza e soliddo, tal como os narrados por Melissa em alguns

excertos anteriores.
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Os processos adaptativos construidos por Melissa — com énfase na leitura
labial** — foram essenciais para que minimamente pudesse acompanhar o que ocorria
e era ensinado em sala de aula. O saber ler foi fundamental, para que ela entendesse,
pelo menos, os assuntos que eram tratados.

Ela precisava, por si sO, esforgar-se para conseguir aprender, e a leitura dos
livros, que supomos ser os didaticos, que a auxiliavam a entender, ao menos, o
assunto da aula.

Melissa comecgou a narrar sobre essa relagdo com a leitura e com os livros na
primeira fase da pesquisa. Isso nos instigou a querer conhecer como se estabeleceu
essa relacdo. A afetividade e as emocgdes estavam presentes em sua narrativa e
reconhecemos que os sentimentos desempenham um papel fundamental nas vidas e
nas ac¢des docentes (BOLIVAR, 2002). Sendo assim, levamos a tematica para a
segunda fase da producdo das narrativas.

Sobre esses sentimentos e emocgdes, bem como sobre os livros como fontes

de busca de conhecimentos, Melissa narra:

Quando eu era crianga, sentia-me sempre sozinha, as pessoas
conversavam em minha volta, mas eu ndo compreendia. A minha
familia sempre me presenteava ou me emprestava livros. Aprendi a
ler e isso estimulava minha imaginagéo e, por isso, sentia-me menos
sozinha. Ndo estava mais soO. A leitura teve uma importancia grande
para mim, durante minha infancia, pois eu era imaginativa, inventava
coisas, conversava comigo mesma no espelho. Foi importante. Eu
imaginava e criava historias. Lia os livros e isso me ajudava a criar.
(...) Entéo, o livro, naquela época, era como se fosse meu amigo, pois
era muito sozinha. A medida que fui crescendo, por ler muito, adquiri
0 habito de leitura e isso auxiliou em minha aprendizagem. Tenho
varios livros que tratam de diferentes assuntos e, por iSSo, posso
escolher. Por exemplo, se eu quero saber sobre determinado tema eu
compro ou pego emprestado. O livro oferece conhecimentos que, as
vezes, a familia ou amigos ndo podem disponibilizar, pois ndo sabem
sobre aquela tematica. E o livro me explica. Posso dizer que o livro é
meu amigo, mas é também uma forma de favorecer a minha
aprendizagem. Por isso sou tdo apegada e gosto bastante de livros!
(Melissa, narrativas — fase 2).

No pensamento narrativo de Melissa sobre a leitura, expressa sua afinidade

com a leitura e sua importéncia para a sua aprendizagem ao longo do tempo.

4 Possivelmente, essa énfase pode ser atribuida ao estimulo da familia para o desenvolvimento da
oralizagao.



115

Relaciona passado e presente, apresentando indicios de continuidade do
reconhecimento do livro como essencial em sua trajetoria (CONNELLY; CLANDININ,
2011). Melissa revela alguns significados de sua relacdo afetiva com a leitura, da
relagdo que mantinha com o livro, em seu cotidiano, em sua infancia e, também, dos
usos nos dias de hoje como professora (trataremos um pouco mais sobre isSso no eixo
3).

Melissa ndo estava mais s0; o livro se tornou seu companheiro, em diversos
momentos, seu amigo. Ele era disparador de emogdes, fantasias e estimulava a sua
criacdo. As narrativas de seu processo educacional, antes cheias de sofrimento e sem
significado, passaram a ser criativas com a presenca da leitura.

Notamos que Melissa da centralidade aos livros e a sua leitura como forma de
favorecer a sua aprendizagem. A professora narra que as obras oferecem
conhecimentos que familiares ou amigos ndo puderam disponibilizar. Podemos inferir
que, diante de um contexto de pouco acesso aos saberes escolares (pela
precariedade da comunicagao que era estabelecida), Melissa construiu autonomia
para suprir suas necessidades formativas e de conhecimentos. Isso aponta para uma
das principais fontes de seus saberes profissionais (e pessoais) — o livro, o qual, de
um modo consistente, pode ser uma rica fonte de saberes docentes.

Sobre a segunda etapa do Ensino Fundamental e sobre o Ensino Médio,
Melissa narra, sem oferecer mais detalhes, que sofreu muito e que nao havia, em
nenhum momento, a presencga da lingua de sinais, reforcando a perspectiva de ter

vivido um processo educacional no qual suas dificuldades ndo foram consideradas.

Eixo 2: Formacgao profissional, inser¢cdo na carreira e aprendizagens

significativas

Apds a conclusédo do Ensino Médio, Melissa tentou vestibular*® para o curso
de Pedagogia, pois:

[...] sonhava em ser professora. Amava observar meus professores,
admirava sua atuagdo e sonhava em futuramente ser docente
(Melissa, narrativas — fase 1).

45 Na época nao havia o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). O vestibular era uma das formas
tradicionais de ingresso em uma universidade brasileira. O candidato deveria se inscrever e realizar
uma avaliagao das disciplinas, junto com os demais candidatos em data, local e horarios pré-definidos.
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Apesar de suas vivéncias como aluna terem sido excludentes e
emocionalmente desgastantes, a escolha profissional foi consciente e atribuida a sua
admiracao pelo papel dos professores. Podemos inferir, também, que sua escolha
possa ter sido influenciada pelo contato com a mae de uma amiga (quando estava no
Ensino Fundamental) que era professora e sua vizinha. Sobre isso, Melissa narra com

empolgagéao:

A mée dessa amiga era professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Eu sempre a observava e enchia de perguntas. Entdo,
minhas idas aquela casa ampliaram meus conhecimentos. Quando
tinha alguma duvida, perguntava e ela, sentava e conversava comigo.
Coisas que eu néo vivenciava em minha casa. Eu vivia ali (Melissa,
narrativas — fase 3).

Apesar de mencionar, em alguns trechos de sua narrativa, que estudou
bastante, Melissa nao foi aprovada no vestibular. Por isso, teve a ideia de fazer o
curso de Magistério (nivel médio). Ela ndo descreve as aprendizagens que teve nesse

curso e/ou as reflexdes sobre o ser professora que vivenciou, somente narra:

Quando finalizei [o curso], procurei uma vaga para comegar a atuar.
Fui admitida em uma escola particular. Foi muito dificil dar aula para
criangas ouvintes, tentei durante um ano. Ficava muito angustiada
(Melissa, narrativas — fase 1).

Podemos considerar que a inser¢dao de Melissa na carreira foi uma etapa
importante no seu processo de aprender a ensinar (VAILLANT; MARCELO, 2015).
Era uma escola de Educacao Infantil e ela ficou responsavel por uma turma de
criangas de dois anos de idade (a professora nomeou deMaternal 2). Sobre a sua

comunicagao com as criangas, explica:

Eu falava, as criangas ouviam, mas quando elas falavam eu nao
ouvia. Acontecia um desencontro nas respostas. Eu nao usava
aparelho auditivo, ouvia muito pouco em cada ouvido. S6 percebia
alguns barulhos, mas a voz das criangas ndo era audivel para mim
(Melissa, narrativas — fase 1).

Na insercao na docéncia, os professores passam por um periodo nomeado por
alguns autores como "periodo de sobrevivéncia". Em muitos casos, sdo momentos

de tensbes, duvidas e dificuldades. Em contrapartida, essas experiéncias



117

profissionais podem possibilitar a constru¢cdo de uma série de aprendizagens e
"descobertas" caracteristicas dessa etapa da carreira docente (HUBERMAN,1995).

Nas narrativas de Melissa, observamos que havia um agravante: a
comunicacgao dela com os estudantes. Vivia uma situagdo semelhante a que viveu
como aluna da Educacéao Basica. Porém, naquele momento, era a docente da sala e,
como tal, deveria gerenciar sua turma e interagir com os estudantes,mas como fazé-
lo sem uma lingua que estabelecesse uma comunicagéao?

Essa foi uma fase importante para o processo de aprendizagem da docéncia
de Melissa, pois experienciou sentimentos controversos e aprendizagens
significativas que trouxeram implicagbes a sua pratica docente e ao seu
autoconhecimento (ALMEIDA, 2009).

Melissa deparou-se com algumas dificuldades que s&o apontadas como
comuns em diferentes pesquisas sobre inicio da docéncia (PAPI, 2011; MASSETTO,
2014), entre as quais, podem ser listadas: a gestao da sala, os processos de avaliagéo
e as formas de estabelecer rotinas, por exemplo. Nessas situagdes, € essencial que
os professores iniciantes tenham apoio no seu dia a dia com os estudantes.

Entendemos a escola como /locus privilegiado para orientagdes dos
professores para superar essas dificuldades (MIZUKAMI et al., 2010). No caso de
Melissa, foi possivel contar com um importante amparo nesse periodo de inserg¢ao: o
da diretora da escola, que atuava como uma "mentora" de Melissa. Tratava-se de
uma profissional ligada a escola, que conhecia seus alunos e, assim, a assessorava
didatica e pessoalmente no desenvolvimento do seu trabalho.

Elas construiram uma relacdo de confiangca, que possibilitou a Melissa
compartilhar suas duvidas e dificuldades. Isso parece ter contribuido de forma
significativa para sua aprendizagem da docéncia.

Melissa narra algumas aprendizagens que teve sob as orienta¢des da diretora:

Aprendi sobre metodologia, pois a diretora me ensinava aspectos
relacionados a percepg¢bes sobre a interagcdo dos estudantes. Estava
constantemente aprendendo e, assim, construindo conhecimentos
acerca da docéncia com esse momento de interagdo. Na conversa
entre eles, nas respostas que davam uns para 0s outros. Eu
perguntava, eles me respondiam, eu ndo entendia bem, pois sou
surda, mas havia uma resposta deles e entendo, por isso, que eu
conseguia auxiliar no processo reflexivo das criangas. E, apesar de
nao entender bem, esforcava-me para isso. Era interessante!
(Melissa, narrativas — fase 2).
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Aprendi também sobre a importancia das brincadeiras tanto com a
minha interagdo com a diretora, quanto observava o trabalho das
outras professoras da escola. Pesquisava e encontrava brincadeiras.
As vezes, copiava as brincadeiras dos meus colegas professores. Em
outros momentos, inventava as minhas proprias. Perguntava para o0s
colegas, encontrava algumas outras em livros. Brincava no momento
da rodinha ou na fila também. Era muito legal! Eu gostava! (Melissa,
narrativas — fase 2).

Primeiramente, chamou-nos a atengdo os sentimentos que emergiram com
relagdo as suas novas aprendizagens. A professora relata que "era interessante!”,
"Era muito legal!" e afirma que gostava daquelas experiéncias. Destacamos a
relevancia das emogdes, nos processos de aprendizagem da docéncia, pois
atentamos que a formacao docente perpassa tanto por sentimentos positivos, quanto
por negativos que revelam aspectos para além dos racionais da profissdo docente
(MASSETO, 2018). No caso de Melissa, podemos inferir que havia um sentimento de
satisfagao profissional.

Nesses dois excertos, a dificuldade de comunicacdo nao foi sanada, mas,
apesar dela e, com o auxilio da diretora, Melissa reconhecia a importancia da
interacao entre as criangas e das brincadeiras, fundamentais as agdes docentes com
criangas da Educacéo Infantil. Relata também a troca que buscou com suas colegas
de trabalho e a comunicagao que foi estabelecida no seu processo de aprender a ser
docente.

As vivéncias iniciais como docente apontam, mais uma vez, para o tema
"interacao". Sendo assim, isso nos da indicios de que, possivelmente, essa vivéncia
diferenciada, por meio da qual foi possivel a interagdo entre os estudantes,
juntamente com o auxilio da diretora da escola, pode ser considerada como uma
aprendizagem significativa.

No proximo relato, Melissa narra parte de sua rotina com as criangas e de sua
interagdo com elas. Apresenta a contagao de historias e sua relagdo com a leitura

(mencionada no eixo 1) como um aspecto importante da sua agao docente:

Em um dos dias da semana, por exemplo, sexta-feira (ndo lembro o
dia exato), era o dia da contacdo de histérias. Eu os chamava e
sentavamos em circulo e contava a histéria para eles. Eu falava muito
bem, antes de contar, eu praticava e depois contava histérias para
eles. Histérias fizeram parte de toda a minha vida, eu amava! E por
isso, ndo tinha dificuldade em conta-las para as criangas. Elas ficavam
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me olhando e gostavam muito. Quando terminava de contar a histéria
eles me perguntavam algumas coisas e eu respondia de forma
aleatéria. As vezes, ndo entendia, pedia para repetirem a pergunta,
tentava ler os labios, mas era dificil entender. Entao, eles respondiam
entre si (Melissa, narrativas — fase 2).

Conforme discutido no Capitulo 1, aprender a ensinar € um processo pautado
em diversas experiéncias do professor (MIZUKAMI et al., 2010). A pratica profissional
de Melissa — manifestada nesse trecho pela contagao de historia — demonstra parte
de suas experiéncias pessoais com os livros, de suas escolhas (como formas de
contar e necessidade de praticar) e da manifestacdo de uma agédo docente consciente
e segura (segundo ela, sem dificuldades).

Com isso, foi possivel perceber o quanto as dimensdes pessoais, profissionais,
contextuais e organizacionais se inter-relacionam (HUBERMAN, 1995) na trajetoria
de Melissa.

Destacamos a dimensao pessoal, pois Melissa recorria a sua afinidade com a
leitura para desenvolver seu trabalho. A dimenséo institucional, indicada por sua
relagdo com a diretora e com suas colegas professoras. A dimensdo de classe,
indicada pela sua relacdo com as criangas, sua observagao e seus pensamentos
sobre a sua acdo (MARCELO, 1999). As dimensdes podem ser consideradas um
emaranhado complexo de aprendizagens, exemplificadas pelos trechos da narrativa
apresentados anteriormente.

Depois de um ano, Melissa pediu demissdo da escola; as barreiras
comunicacionais sobrepujaram os ganhos das aprendizagens: “Até um dia, por estar
muito cansada, com minha autoestima bem baixa, eu sai daquele trabalho" (Melissa,
narrativas - fase 2).

Apresentamos algumas aprendizagens significativas narradas pela professora
Melissa sobre sua primeira experiéncia como docente. Acreditamos ser pertinente
destacar que as reflexdes feitas por ela sobre esse momento foram possiveis depois
qgue ela se reconheceu como surda. Isso aconteceu, temporalmente, mais adiante em
sua carreira: "Tempos depois, quando descobri que sou surda, pude entender melhor
esses momentos"(Melissa, narrativas - fase 2).

O reconhecimento de Melissa como surda foi fundamental para a continuidade
de sua carreira docente e de seus processos de aprendizagem. Na entrevista

narrativa, ela explica alguns detalhes de como foi o processo. Como pesquisadora da
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area e professora, tinha a percepg¢ao acerca da importancia desse reconhecimento
para a sua aprendizagem da docéncia e, desse modo, indaguei sobre o assunto:

Melissa: Era isso que vocé tinha me perguntado? Como percebi que
era surda, certo?

Erica: Sim, e isso parece ter auxiliado vocé em sua aprendizagem da
docéncia e no seu desenvolvimento profissional, quando se
reconhece enquanto surda, certo?

Melissa: Quando conheci o XXXX (surdo) na igreja, fiquei observando
que ele tinha dificuldades semelhantes as minhas na comunicagéo e
sofria com barreiras semelhantes. Observava e relacionava com
minha propria historia. E fiquei refletindo sobre como ele conseguia
vencer com facilidade e eu ndo. E fui observando mais surdos e
percebendo relagbes com minha histéria de vida, por conta da
convivéncia e interagdo com eles. Pois quando entrei na igreja os
surdos colaram em mim. Isso me ajudou a refletir, a me lembrar da
minha histéria. Depois me casei com um surdo, convivendo todos 0s
dias, comecei a pensar: Pera! Ele é surdo profundo, mas tem as
mesmas dificuldades que eu na leitura labial, na comunicagéo, ndo
consegue fazer igual aos ouvintes. Ai fui percebendo que havia
diferentes tipos de surdos. E que eu era igual, sofria as mesmas
discriminagbes que o0s surdos sofriam, as mesmas barreiras,
dificuldades na comunicagéo, dificuldades em n&o conseguir
oralizar... O contato com os surdos me abriu os olhos. E impossivel
abrir os olhos sem o contato com outros surdos. A medida que fui
ampliando meu contato com surdos, fui percebendo que havia em
mim muitas semelhancas. Olho para tras e percebo uma vida de muito
sofrimento.

Por exemplo, uma coisa que percebi: Libras me da acesso a 100%
das informacgébes. A leitura labial ndo! Ai percebi, sou surda! Mas
existem tipos diferentes de surdos. Ndo precisa ser igual para ser
surdo. Porque antes pensava que eu nao era surda, pois falava e os
surdos profundos ndo, somente sinalizavam, sem falar. Ndo faziam
leitura labial, n§o conseguiam e eu n&o entendia como... Ai percebi
que existem diferentes tipos de identidade surda. Demorou...
(Melissa, narrativas — fase 3).

Conforme apresentamos nas discussdes no eixo 1 desta pesquisa, a visao do
ser surdo, no percurso de Melissa, em muitos momentos, estava ligada a esteredtipos
negativos. Ela tentava atuar como ouvinte, mas as duas formas de estar no mundo (a
dela e a que almejava ser) pareciam ser incompativeis (GOES, 2012). Melissa
associava sua condicdo com incapacidade, em consequéncia das insuficientes
experiéncias no uso de sinais (GOES, 1998).

Porém, ao observar os surdos que conheceu e perceber as mesmas

dificuldades pelas quais passou e as formas como esses problemas eram resolvidos
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por eles, Melissa vivencia momentos importantes de mudanca referentes ao modo de
perceber a si mesma — estava com seus pares linguisticos.

De todo modo, ainda que se reconhecga nas semelhancas, em seu contato com
surdos, Melissa afirma: "N&o precisa ser igual para ser surdo", referindo-se, assim, a
condigdo linguistica semelhante*® e ndo a condigdo pessoal humana, caracterizada
pela pluralidade de formas de ser.

No que diz respeito a identidade profissional docente, a de Melissa, tal como
todas as outras, constitui-se na interagdo entre as pessoas e nas suas experiéncias
individuais e profissionais (MARCELO, 2009). A participante destacou que a Libras
Ihe da acesso a “cem por cento” das informagdes, algo essencial a continuidade do
seu processo de aprendizagem da docéncia. Porém o sentido da presenga ou ndo da
lingua de sinais n&o se restringe apenas a comunicag&do ou acesso a informacgéo e,
sim, a um caminhar em diregc&do a identidade surda, permitindo a "urgéncia de dizer
que surdo é sujeito surdo" (PERLIN, 1998, p. 72).

Embora Melissa tenha apresentado uma narrativa repleta de detalhes sobre
seu percurso profissional, ao observarmos sua linha do tempo, ela n&o narrou
nenhum fato relevante sobre suas aprendizagens de cinco anos corridos de sua vida
(2001-2006). Mesmo quando questionada novamente (na quarta fase - periodo de
analise), apenas conta que teve experiéncias positivas ao ministrar algumas aulas
para criangas surdas na Associag¢ao de Surdos de sua cidade.

ApoOs esse periodo, Melissa narra algumas aprendizagens significativas que
construiu na etapa de Formagéo Profissional. Foi um momento importante de seu
percurso: sua entrada, no ano de 2006, na graduagdo em Letras-Libras*’. Isso,
segundo a professora, teve um impacto significativo em sua vida pessoal e
profissional.

Melissa recria as narrativas desses momentos com bastante emocéo e isso
nos permitiu compreender os novos rumos da aprendizagem da docéncia da
professora. Melissa reinventou a sua vida e nos relata formas de aprender
diferenciadas (BOLIVAR, 2002).

46 Quando dizemos semelhantes, ndo estamos ignorando o fato de existirem diferentes formas de ser
e de relagdo com a lingua de sinais, mas, sim, referindo-nos a categoria surdo que engloba toda a
diversidade de ser surdos.

47 Melissa participou da primeira turma do primeiro Curso de Graduacdo em Letras Libras (Lingua
Brasileira de Sinais) do pais, oferecido pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), na
modalidade a distancia, em varios polos no Brasil. Ela participava do polo do Instituto Nacional de
Educagéo de Surdos (INES), no Rio de Janeiro.
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Sobre sua entrada no Letras-Libras, esclarece:

Depois de um tempo, tinha aprendido um pouco mais de lingua de
sinais, foi criado pela primeira vez no Brasil o curso de Letras Libras,
me inscrevi e fui aprovada. Fiquei admirada quando entrei pela
primeira vez no INES. Foi uma experiéncia diferente das que tive
anteriormente. Antes eu chegava aos lugares em que as pessoas
estavam conversando oralmente, quando cheguei ao INES todos
estavam sinalizando. Fiquei encantada com aquilo, me tocou de uma
forma positiva. Eu amei! Minha autoestima, que antes era baixa,
melhorou. Isso ficou gravado em minha mente, lembro até hoje, pois
foi uma experiéncia extremamente positiva. As experiéncias
anteriores negativas foram deixadas para tras e aquela experiéncia
positiva, de estar em uma escola de surdos, foi um remédio que me
curou. Realmente uma experiéncia diferenciada! Tenho guardada
dentro de mim essa experiéncia positiva. Quando recordo das
experiéncias anteriores, que tive em escolas regulares, sinto vontade
de chorar. Por isso deixei de lado e segui em frente (Melissa,
narrativas — fase 1).

A entrada nesse curso de graduacdo deu a Melissa a oportunidade de
ressignificar suas experiéncias de aprendizagem. Sua narrativa pode nos indicar que
houve uma ruptura — "as experiéncias anteriores foram deixadas para tras" — com
parte dos acontecimentos de sua "socializagao pré-profissional", mas que essas ainda
a afetam emocionalmente.

Essa experiéncia possibilitou que continuasse seu percurso de aprendizagem
da docéncia — agora na etapa de formagao profissional — sem as barreiras linguisticas
impostas pelas vivéncias anteriores. Tais aspectos se coadunam com o que
discutimos anteriormente a respeito da identidade docente da professora e a sua
identidade surda.

Imbernén (2011) destaca que os docentes precisam desenvolver
aprendizagens referentes a convivéncia e a interacdo com seus semelhantes e a
comunidade, algo que acreditamos estar presente entre as aprendizagens narradas
pela professora, cujo relato indicou experiéncias transformadoras a partir da
possibilidade de participacao coletiva.

A professora destaca, com veeméncia, seu sentimento de estar entre “iguais”:

Acabou! Agora eu poderia competir em pé de igualdade. Eramos
iguais. Antes estava numa posi¢gdo inferior, sentimento de
inferioridade, de baixa autoestima (Melissa, narrativas — fase 3).



123

Depois de dois anos de estudos no curso (ano de 2008 - vide linha do tempo),
Melissa vivenciou uma nova insercao profissional. Comegou a trabalhar na prefeitura
de sua cidade com o AEE para surdos. Embora ndo fosse seu primeiro trabalho como
docente, era um novo local, com novas necessidades formativas e com novos
repertorios para a sua atuagao.

Melissa narra algumas dificuldades desse momento de sua trajetéria
profissional

(...) Depois, quando entrei na prefeitura, fui vendo o comportamento
dos alunos surdos e eu ndo sabia o que fazer.

(...) O comeco do trabalho era dificil, mas fui vendo, ndo sabia como
agir (Melissa, narrativas — fase 3).

Conforme relatamos, no inicio deste eixo de analise, Melissa, em sua primeira
experiéncia docente, teve o apoio da gestora de sua escola. Nesse novo momento de
sua vida profissional, em que nao sabia o que fazer, demonstra seu protagonismo ao
narrar a forma como escolheu mobilizar conhecimentos e minimizar suas dificuldades
de professora iniciante nesse contexto de trabalho.

Melissa era licencianda em Letras-Libras e também professora. Podemos,
assim, considerar que vivenciava suas aprendizagens como estudante em formacéo
e, concomitantemente, conhecimentos profissionais como professora de AEE.

Sobre esses aspectos, Melissa narra que:

No decorrer do curso de Letras-Libras, ampliei consideravelmente
meus conhecimentos. Pois na mesma época que estudava no Letras
Libras, também consegui uma vaga para trabalhar na Prefeitura. Pude
assim estabelecer um dialogo entre os conhecimentos da pratica com
0s que aprendia no curso. Por exemplo, enquanto estudava linguistica
no curso também fazia pesquisa em minha pratica com as criangas
surdas, fiz varias descobertas com isso, aprendi muita coisa.
Consegui desenvolver meu trabalho com as criangas surdas, para que
houvesse um desenvolvimento e isso foi uma experiéncia boa para
mim. Todas as disciplinas que cursava no Letras Libras eu estudava,
lia, via videos e estabelecia conexées com a minha pratica com 0s
estudantes surdos. Eu analisava os alunos, trocava experiéncias com
0s profissionais que trabalhavam comigo. Percebo que é essencial
que estudantes de Letras Libras tenham um contato proximo com as
escolas, com profissionais que atuam com criancas e adolescentes
surdos nas escolas, pois a relagcao da teoria com a pratica é essencial.
O Letras Libras foi essencial para minha formagao (Melissa, narrativa-
fase 1).
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Enquanto aluna-ja-professora*®, Melissa torna-se protagonista de uma forma
especifica de acdo docente. Considerando que teve a oportunidade de articular seus
estudos, no curso de Letras-Libras (aluna) com suas agbes docentes no AEE
(professora), péde articular os saberes profissionais e os saberes académicos (LIMA,
2003). Com isso, além de narrar as diferentes aprendizagens sobre a docéncia que
tinha no curso, a professora relata o quanto essas aprendizagens auxiliaram em sua
pratica com os estudantes.

Melissa atuava como professora do AEE e, por isso, era responsavel pelo
trabalho de aquisicdo da lingua de sinais pelos alunos surdos. E bastante significativo
o fato de a professora, ao exemplificar algumas de suas aprendizagens, indicar que
a tematica trabalhada naquele momento abordava, de forma direta, o contexto de
aquisicao de linguagem por criangas surdas. Isso possibilitou, conforme a professora
indicou, que aprendesse com mais facilidade, fizesse relagbes diretas do seu trabalho
com a teoria estudada e, ainda, conseguisse bons resultados com a aprendizagem
dos estudantes.

A professora vai além quando afirma que conseguia fazer conexao do seu
trabalho com "todas as disciplinas que cursava". As narrativas nos dao indicios de
que o processo reflexivo da professora era intencional e isso dirigia suas agoes.
Melissa parecia ter um fio condutor que auxiliava a producéo de sentidos, ao longo
do seu percurso como estudante, garantindo uma relagdo com sua pratica docente e
suas experiéncias vividas (MIZUKAMI et al., 2010).

Reconhecemos a importancia da reflexdo para o processo de aprendizagem
da docéncia. Melissa, ao relacionar aspectos da sua pratica docente com a teoria,
estudada em sua graduagao, demonstrou ter sido capaz de compreender melhor e
responder as duvidas e incertezas do seu cotidiano. Podemos inferir, também, que,
ao compartilhar essas experiéncias com os profissionais que trabalhavam com ela,

seu processo de aprendizagem da docéncia pode ter sido beneficiado.

8 Termo usado por Soraiha Miranda Lima (2003) em sua tese de doutorado.
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Eixo 3: Desenvolvimento Profissional Continuo e aprendizagens significativas

Melissa tem mais de dez anos de experiéncia como professora do AEE. Foi a
primeira professora surda a trabalhar na prefeitura de sua cidade.

Em 2019, matriculou-se no curso de Pedagogia*®, com énfase na educagao
bilingue (oferecido pelo INES). No momento que esta pesquisa estava em fase de
escrita, a participante finalizava duas pos-graduagdes /ato sensu — uma em Libras e
outra em Alfabetizagdo e Letramento. Segundo ela, “[...] tem sido uma experiéncia
positiva, mas sinto a necessidade de sempre buscar mais conhecimentos” (Melissa,
narrativa- fase 1).

A professora relata que cada curso foi buscado para atender a uma
necessidade formativa especifica a sua atuacéo docente. Acreditamos, também, que
possamos relacionar essa busca a cultura de estudos adquirida ao longo do seu
percurso profissional (IMBERNON, 2011).

A busca de Melissa por novas aprendizagens, sua preocupagdo com a
aprendizagem dos alunos e os indicativos de um processo reflexivo sobre sua pratica
vao ao encontro do conceito de desenvolvimento profissional continuo (MARCELO,
2009). Os relatos nos dao indicios de que as experiéncias positivas, na carreira da
professora, parecem ter proporcionado sentimentos de seguranga com relagdo a
suaatuacao profissional. Sobre isso, Melissa narra que:

Com relagéo aos alunos surdos, constantemente analisava qual seria
a dificuldade especifica de cada um. As vezes, demorava para
encontrar uma estratégia de ensino, pois ndo eram problemas
simples. Pesquisava com afinco formas de auxilia-los. Organizava
estratégias, fazia adaptagbes de materiais e conseguia! Os alunos
sempre atentos a mim por eu ser surda, eles apreciavam a interacao
comigo (Melissa, narrativa- fase 1).

Melissa nos da indicios de inquietude diante dos problemas encontrados em
sua pratica docente, provocando, dessa forma, um processo reflexivo que esta
diretamente associado a exploragdo da prépria pratica (TANCREDI, 2009). Esse
processo permite colocar em analise a aprendizagem dos alunos e 0 seu processo

de aprendizagem da docéncia.

4 hitps://neo.ines.gov.br/neolindex.php/curso-de-pedagogia.
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No excerto, a seguir, a professora aponta reflexdes que se coadunam com o
que Knowles, Cole e Presswood(1994) apresentam como elementos explorados na

pratica docente por professores reflexivos:

[...] se eu percebo que houve um desenvolvimento no percurso do
estudante isso € uma resposta do trabalho. Mas se ele nao melhorou
questiono, por qué? Pesquiso o motivo, qual é o problema? E uma
falha minha ou esse aluno tem uma sequela muito grave? Se ele
desenvolveu pouco, por que isso aconteceu? Sempre fago pesquisa
na area de linguistica, sabe por qué? Porque quando trabalhamos
com estudantes surdos precisamos entender que a maioria dos
estudantes perdeu o tempo de aquisi¢do natural da Lingua de Sinais.
E que dai para a frente podem ter sequelas. Mas quais? (...) Quanto
mais tarde isso acontecer, pior para o desenvolvimento do estudante.
Qual é a consequéncia? Qual? E preciso esclarecer isso. (...) Por
exemplo: ja tive um aluno surdo que entrou no CAEE com dois anos
de idade. O pai e a mée dele sdo surdos, mas ele sabia pouco da
lingua de sinais. Como vocé me explica isso? Pais surdos
sinalizadores com um filho que sabe pouco da lingua? O que
aconteceu: méae e pai matricularam o filho em periodo integral na
escola que ndo usava Libras. Por isso o professor precisa pesquisar,
registrar, para descobrir qual é o problema. Para ver em que pode
contribuir, modificar. O registro, os relatérios, as filmagens — fotos nao,
filmagens — sdo importantes para explicar essas etapas de
desenvolvimento (Melissa — narrativas — fase 3).

A anadlise que Melissa faz da aprendizagem dos alunos e de sua pratica
profissional demonstra uma reflexdo sistematica, que engloba aspectos como: sua
experiéncia pessoal; a obtencio de informacgdes e documentacao, reflexdo, analise e
formulacdo de teorias pessoais; e agdes em direcdo a solugcao dos problemas
(KNOWLES; COLE; PRESSWOOD, 1994). Podemos inferir que tais processos
podem ter contribuido, para o desenvolvimento profissional continuo de Melissa, pois
apresentam indicios de inquiricdo cientifica e atitudes que podem possibilitar seu
crescimento pessoal e de seus alunos.

Ao longo da carreira docente, a professora construiu experiéncias e saberes
provenientes de diferentes fontes (TARDIF, 2002). Esses saberes, muitas vezes,
servem de recursos para o enfrentamento dos desafios do cotidiano do trabalho
docente. Conforme discutimos nos eixos 1 e 2, a afinidade de Melissa com os livros
e a leitura é destaque nas aprendizagens docentes mencionadas por ela.

A professora relata como os livros contribuem para esse processo de

desenvolvimento profissional continuo. Em seu video narrativo (na fase 1 da
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pesquisa), Melissa seleciona alguns de seus livros fisicamente e os apresenta um a

um a camera, expondo algumas das aprendizagens que cada um proporcionou.

Figura 16 - Alguns livros da Melissa

sl EDUCACAO
T D —
SURDOS

Fonte: Livros apresentados por Melissa. Imagem feita pela autora.

ApoOs a exposicdo dos livros, Melissa apresenta a sua percepg¢ao sobre a
importancia de professores surdos estudarem sobre diferentes assuntos

Nés, professores surdos, precisamos estudar sobre diferentes
tematicas, fazer comparagées, analisar, enfim abrir a mente!(...) Como
professores ndo devemos focar nossos estudos apenas nas questbes
referentes a lingua de sinais e, sim, buscar compreender diferentes
tematicas. Assim, teremos elementos para saber como resolver
determinadas questbes referentes a aprendizagem dos alunos.
Mesmo porque ha uma diversidade de aspectos e dificuldades que
precisamos conhecer para saber como lidar com eles.(...) N6s, como
professores, precisamos constantemente pesquisar, proporcionar
froca entre pares em sala, perguntar a opinido deles sobre as
tematicas trabalhadas e, assim, planejar um caminho para o
aprendizado daquele estudante, que pode ser diferente do caminho
pensado para outro aluno. Os caminhos ndo séo iguais, é preciso
investigar qual o melhor caminho para cada um

(Melissa, narrativa- fase 1).

Muitas vezes, é atribuida aos professores surdos a responsabilidade do ensino
de Libras; no caso de Melissa, como professora do AEE, essa é sua responsabilidade
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principal. Mas o ensino da lingua ndo se restringe aos aspectos linguisticos e, sim,
como afirma a professora, é preciso estar atento a diferentes tematicas que surgem
a partir da demanda dos préprios alunos.

Martins (2010), inspirada em Skliar (1998), destaca que a educagédo de
surdos® (com o foco na educagdo bilingue) ndo esta centrada apenas em um
caminho educacional que busca valorizar as duas linguas (Libras e Lingua
Portuguesa escrita), mas ao inicio de uma ampla discuss&o sobre questdes referentes
a relagcdes de poder, questdes sobre praticas pedagdgicas ultrapassadas, sobre a
formacéao de professores surdos.

Incluimos nesse debate o destaque dado por Melissa a necessidade de se
investir tempo no estudo, a fim de contribuir para a resolugdo de uma diversidade de
dificuldades préprias das atividades docentes.

O acesso a teorias, por meio de leituras, estudos, acesso a videos e conversas
com colegas de profissdo possibilitou que Melissa vivenciasse uma experiéncia

marcante — a mudanca da estrutura de seu trabalho no AEE:

A teoria me ajudou a refletir sobre meu plano de intervengdo com os
alunos. Eu tinha alguns alunos e aquilo me fez questionar se o
trabalho individualizado seria bom. Parecia fraco. Eu interagia com
ele e ele me olhava sem animo, ndo era suficiente, éramos somente
nos dois. Entdo organizei uma proposta de ensino em grupos de 3, 4
e 5 alunos juntos. Para que eles pudessem interagir, conversar sobre
coisas da vida. A teoria me ajudava nisso. Por exemplo: Paulo Freire.
A leitura e a andlise da teoria me ajudaram muito. Se néo tivesse a
teoria seria dificil. Porque a teoria explica coisas... (Melissa, narrativa-
fase 3).

Destacamos esse evento importante para Melissa, pois reconfigurou o trabalho
da professora. Foi uma mudanca relevante que mudou o direcionamento das acdes
e a forma como os estudantes surdos eram atendidos no AEE sob sua
responsabilidade. Suas ideias acerca de suas teorias educativas foram questionadas
e mudadas (BOLIVAR, 2002).

Melissa, nesse proximo trecho da narrativa, revela o significado que atribui a

essa vivéncia da qual foi protagonista

%0 A autora, em seu trabalho, trata das questdes da educagao dos surdos no ambito escolar e ndo do
Atendimento Educacional Especializado. Porém entendemos que a discussdo pode ser ampliada
quando falamos de ag¢des de docentes surdos com estudantes surdos.
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Entdo, organizei a proposta de colocar trés estudantes juntos.
Aconteceu uma situacdo no comego da minha carreira que ficou
gravada em minha memoaria. Entdo, com a proposta de atendimento
de trés alunos surdos efetivada, comecei o trabalho, convidei os
alunos para entrarem na sala, eles tinham idades parecidas, em torno
de 3, 4 e 5 anos. (...) Com essa experiéncia, percebi que ndo adianta
a interagdo individualizada com a crianga. O AEE tem outros
problemas, mas o principal problema dos surdos é a falta de
comunicagéo social. Ndo ha encontros com outros surdos. Como vou
ensinar alguma coisa sem ter uma lingua de interagdo: é impossivel!
A minha defesa, a base do trabalho é isso. Nao tem como ensinar
nada se ndo houver antes a compreensdo da lingua e depois
paulatinamente a producdo. Essa é a minha base de trabalho
(Melissa, narrativa- fase 3).

Melissa destaca um problema de desigualdade social vivenciado pelos surdos
e ja discutido nesta analise: a falta de comunicag¢ao social. No trecho apresentado,
Melissa ndo ignora essa questao, considerada por ela central para o desenvolvimento
da aprendizagem do surdo: o processo interativo em lingua de sinais e coletivo.

Destacamos, assim, nosso entendimento de que essa mudanga proposta por
Melissa pode nao ter sido uma atitude pontual, mas uma demonstracédo de seu
processo vivido, das construgdes de suas ideias. Esse evento mostra-se como um
reflexo ndo somente do que aprendeu no curso de Letras-Libras, mas também de
suas experiéncias, por vezes, negativas como estudante, em que n&o "estava entre
iguais”.

O trabalho da professora mostra uma clareza sobre a relevancia da lingua de
sinais e da convivéncia entre pares semelhantes, para a aquisicdo e o
desenvolvimento da lingua, a fim de promover a aprendizagem e os objetivos de seu
trabalho. Sua atuacéo reflete, ainda, seu compromisso com o processo pedagdgico e
as questdes sociais de seus alunos.

Podemos relacionar a atitude de Melissa a uma reflexdo feita por Zeichner
(1993, p. 26), ao afirmar que: "reconhecendo o carater fundamentalmente politico de
tudo o que os professores fazem, a reflexdo dos professores ndo pode ignorar

questdes como a natureza da escolaridade e do trabalho docente".
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Figura 17 - Linha do tempo Claire
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Eixo 1 - Primeiros tempos de vida, escolarizagao e aprendizagens significativas

Claire é professora e surda sinalizadora. Nasceu em uma familia com pai e
mae ouvinte. Tem dois irmaos, um deles também € surdo. A professora inicia sua

narrativa contando um pouco sobre a sua infancia:

Antigamente, quando era pequena, brincava de varias coisas, hoje as
brincadeiras sdo diferentes das que tinhamos antigamente. NoOs
brincavamos de pique-bandeira, esconde-esconde, eram muitas
brincadeiras interessantes. N6s brincamos na aula de educacao fisica
e também na minha casa. Eu morava em um prédio e combinavamos
com o0s amigos para brincar. Nos encontros da familia havia
brincadeiras também (Claire - narrativas fase 1).

Claire parece ter vivenciado a sua infancia com bastante brincadeira, o que

consideramos essencial para o desenvolvimento infantil:

Recordo também que, quando era pequena, brincava no quarto de
empregada que tinha na minha casa. Eu tinha um quadro negro que
minha mae me deu de presente. Colocava este quadro no quarto,
entéo pegava giz branco e escrevia, fazia chamada...Imaginava que
era professora, fazia de conta que estava dando aula. Para
representar pessoas, colocava chinelo e o nome da pessoa escrito em
cima, colocava objetos e imaginava, assumia a identidade de uma
professora. Eu fazia a chamada e os alunos respondiam "presente”,
entre outras coisas, brincava muito (Claire - narrativas fase 1).

A narrativa de Claire ilumina o que os estudos apontam sobre o carater
continuo da formacao de professores, que comecga antes da entrada em cursos de
Formacgao Profissional (MIZUKAMI et al., 2010; COLE; KNOWLES, 1993). O brincar
de “ser docente” pode nos indicar que a participante tinha suas professoras como
modelos representativos daquela profissao, o que aparecera de forma mais explicita
no "eixo 2".

Claire entra na escola pela primeira vez na Educacédo Infantil, quando tinha
dois anos de idade. Ao brincar de faz de conta, assume o papel social de "ser
professora”. Esse conteudo imaginativo foi, provavelmente, construido por ela em
sua convivéncia no seu contexto escolar. A participante alterava o significado dos
objetos (chinelos viravam alunos, por exemplo), dava nome e fazia chamada e, assim,

assumia o papel social representado por ela do fazer docente.
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Claire estudou, nos primeiros anos da sua escolaridade, em uma escola
privada. Havia um investimento financeiro de sua familia em seus estudos. Além de
frequentar a escola, fazia aulas particulares e tinha sessées com uma fonoaudidloga.

Ao narrar seus sentimentos sobre aquela época, seu discurso revela acdes
docentes que ainda se fazem presentes no dia de hoje nas escolas comuns com

alunos surdos:

Como era quando estudava na educacédo basica? A comunicagdo com
a professora era dificil, pois eu ndo ouvia. Prestava atengdo no
professor, lembro quando estava na segunda série, ficava sentada na
carteira da frente, olhava o professor passar, mexendo a boca de um
lado para outro e eu sentada fingindo que escutava para parecer que
era ouvinte, eu fingia. Sofri! Quando a professora explicava na aula
de portugués, a comunicagdo e o entendimento era dificil, porque
minha forma de acesso a informacao é visual. Ndo tinha interagdo
com o0s colegas, eles me provocavam, zombavam, faziam
brincadeiras (Claire - narrativas, fase 1).

A realidade narrada por Claire mostra uma educacgao de surdos precaria, na
qual as especificidades da crianga parecem ser ignoradas e 0S processos
educacionais seguem sem que as necessidades da aluna pudessem ser atendidas.
A relagdo com seus colegas de turma nédo era adequada.

Quando ela diz que “olhava a professora passar mexendo a boca de um lado
para outro”, remete-nos a uma histéria infantil: "Um mistério a se resolver - O mundo
das bocas mexedeiras".%' As “bocas mexedeiras” da professora de Claire ndo eram
inteligiveis.

Em sua narrativa, o sentimento de sofrimento fica explicito, bem como as suas
necessidades de aprender os conteudos. As zombarias e provocagdes por parte dos
colegas de turma também eram constantes.

Claire deu destaque a suas dificuldades nas aulas de Lingua Portuguesa.
Durante todas as suas narrativas, essa dificuldade € apresentada de diferentes
formas e em contextos de formacéao diferenciados.

A professora narra um episodio que ilustra sua dificuldade com a Lingua
Portuguesa:

Outra situagdo que me recordo foi que, no segundo ano, na aula de
~ n

portugués, nés estudavamos "oragdo" e tinham partes da oragéo, eu
nédo entendia nada. Mas fui aprovada da segunda para a terceira série.

51 https://www.porsinal.pt/index.php?ps=biblioteca&idt=liv&cat=40&idbib=885.
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Minha mé&e, ao ver que eu tinha sido aprovada, ndo acreditou que eu
tinha passado, foi até a escola e conversou com a diregdo e disse que
queria que eu repetisse de ano para melhorar o aprendizado do
portugués. Depois, no ano seguinte, fui direcionada para o segundo
ano novamente, cheguei na sala, olhei, vi as pessoas e ndo reconheci
nenhum dos colegas, conhecia os da terceira série (pessoal da minha
turma antiga que passaram de ano e estavam na terceira série).
Depois conversei com minha mée e ela explicou e eu entendi, fiquei
decepcionada, chateada, mas fiz 0 segundo ano novamente, estudei,
me esforcei e consegui passar para o terceiro e sequir meus estudos
(Claire - narrativas, fase 1).

A escola de Claire trabalhava com a Lingua Portuguesa como lingua de
instrugcdo escolar e, por isso, somente as criangas ouvintes tinham acesso aquele
conhecimento. O problema parece estar centrado, principalmente, na auséncia da
lingua de sinais no contexto escolar e na vida de Claire. Se a lingua de sinais
estivesse presente, segundo Botelho (2002), poderia haver uma possibilidade de que
outra perspectiva de aprendizado da lingua escrita se concretizasse.

Destacamos, também, no trecho anterior, o fato de Claire ndo saber que foi
reprovada, e o choque que teve ao ver seus colegas em turma diferente da sua. Isso
nos indica a precariedade da comunicagao que era estabelecida com ela, tanto na
escola, como na familia. Como poderia haver um processo de significagdo do assunto
“Claire foi reprovada” se ndo havia um processo de mediacdo na/pela linguagem
desse fato? A produgao de significados é construida nas relagdes sociais, mediadas
pela linguagem, na interagdo com outras pessoas, produzindo significados sobre si
préprio e o ambiente cultural (GOES, 1999).

Na fase 3 da pesquisa, durante a entrevista, Claire narra que, quando tinha
dez anos de idade, ainda sem ter acesso a lingua de sinais, sua dificuldade com a
Lingua Portuguesa persistia. Por isso, sua méae contratou uma professora particular
de lingua portuguesa, Claire ia diariamente para a sua casa estudar. Claire conta que
usava um livro antigo de uma professora que trabalhava no INES da autora Alphia
Couto.
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Figura 18 - Livro apresentado por Claire - Alphia Couto
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Fonte: Capa do livro apresentado por Claire no momento da entrevista.

Sobre essa aprendizagem da Lingua Portuguesa com a professora particular,
o dialogo se deu da seguinte forma:

Claire: Tenho saudades de estudar a estrutura do portugués escrito
pelo método apresentado no livro. Havia simbolos: o circulo
representava o "sujeito”, o quadrado representava o "verbo" ...

Erica: Tinha apoio visual...

Claire: Isso... me ajudou a organizar a estrutura do portugués escrito
(Claire - narrativas, fase 3).

Essa foi uma experiéncia positiva de Claire no que se refere ao aprendizado
da Lingua Portuguesa. Foi positivo, pois parecia que, pela primeira vez, poderia
compreender aspectos da gramatica da Lingua Portuguesa. Claire declara que o uso
de imagens, formas geométricas, entre outros, auxiliaram na compreensdo da
gramatica. Podemos inferir que a visualidade das ac¢des docentes da professora
particular pode ter sido a base para a construgdo de um espaco de ensino da Lingua
Portuguesa.

Claire ndo era uma surda sinalizante naquela época. A sua professora nao
usava lingua de sinais para ensinar. Mas, embora a Libras n&o estivesse presente,
0s aspectos visuais foram essenciais para que a aprendizagem fosse considerada
significativa para Claire e, assim, aprendesse parte da estrutura da Lingua
Portuguesa. Nao estamos, com essa percepg¢éo, apoiando um ensino para surdos no
qual a Libras ndo esteja presente. Destacamos, apenas, a importancia do uso de
recursos que consideraram a visualidade para a aprendizagem de Claire.

Ao narrar aspectos dessa aprendizagem, Claire aponta um desejo numa

projecéo de acéo futura:

Claire: Tenho um desejo imenso de p6r em pratica esse método para
ensinar portugués como Lingua 2 para estudantes surdos. Tem
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muitos autores que tratam da tematica do ensino de portugués para
surdos, mas nenhum deles mencionou o uso de simbolos visuais
como apoio. Esta foi uma experiéncia interessante de aprendizado
que tive, pois me ajudou a refletir sobre a estrutura da Lingua
Portuguesa, sobre a ordem: primeiro o sujeito, depois o verbo, que
néo poderia inverter a ordem. Na gramatica de Libras, nés temos o
sujeito, o verbo e o objeto e, as vezes, esta ordem se inverte ou se
mistura. Mas isso ¢é a lingua do surdo e nédo poderia trabalhar com o
portugués e com esta forma de ensinar a estrutura dessa lingua. Fico
pensando, sera que vou confundir o aluno? Eu queria muito ter essa
experiéncia no ensino de portugués escrito, usando esse método, mas
eu sou surda e ndo posso ensinar portugués como L2 para as criangas
surdas. Esse é um assunto polémico...

Erica: Por que?

Claire: Porque as pessoas vivem dizendo que surdo ndo sabe
portugués, porque a primeira lingua dele € Libras...

Erica: Mas vocé é formada em Pedagogia...

Claire: E... é um assunto polémico...

Erica: Mas qual sua opinido pessoal sobre isso?

Claire: Eu quero ter esta experiéncia primeiro para depois afirmar se
eu posso... (Claire - narrativas, fase 3).

Nesse momento da narrativa, Claire revela um desejo: ser professora de
Lingua Portuguesa para surdos. As aprendizagens parecem ter sido marcantes a
ponto de a professora desejar ensinar com base no mesmo meétodo. Claire,
atualmente, é professora surda sinalizante (diferente de sua professora na época) e
acredita que pode ser capaz de ensinar a disciplina para surdos. De todo modo,
permanece uma crenga sobre o ensino de Lingua Portuguesa por professores surdos:
“eu sou surda e nao posso ensinar portugués como L2 para as criangas surdas”.

No AEE, usualmente, os professores responsaveis pelo ensino de Lingua
Portuguesa a estudantes surdos sao ouvintes. Embora a legislacdo que regulamenta
o AEE nao especifique — surdo ou ouvinte, os docentes surdos, normalmente, sao os
responsaveis pelo ensino de Libras e os ouvintes, pelo ensino de Lingua Portuguesa.

Todavia Claire € uma professora formada em Pedagogia e Letras-Libras, com
mais de dez anos de experiéncia na area, habilitada, assim, a ensinar para criangas
surdas, inclusive, a Lingua Portuguesa. A manifestacdo do desejo de ensinar essa
disciplina a alunos surdos, inclusive, para ver se consegue, foi um ponto narrado por
ela que consideramos importante destacar.

Cabe esclarecer que a formacgao profissional pode nao ter sido suficiente para
que Claire se sentisse segura para atuar como professora de portugués. Porém
demos destaque a sua formacgao, pois entendemos que ela poderia, se quisesse,
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atuar nessa area. Mas parece que outros aspectos a impedem de concretizar tal
desejo.

Continuando a caminhar na trajetéria de Claire, tempos depois, no Ensino
Médio, os desencontros com a Lingua Portuguesa, bem como com outras matérias
continuavam. Apesar de todo o seu esfor¢o pessoal para aprender, Claire — que nao

suportava mais — resolveu evadir da escola no segundo ano do Ensino Médio:

Quando estava no segundo ano do Ensino Médio, os estudos eram
extremamente pesados, pois tinha disciplinas como Literatura, que eu
néo conhecia, era a primeira vez que estudava aquela disciplina. Nas
provas, minhas notas eram ruins, em historia, geografia, era muito
dificil, ndo consegquia tirar nota boa, por isso, eu resolvi parar, eu ainda
estava em dependéncia em uma disciplina do primeiro ano -
portugués. Queria continuar apenas estudando a matéria que estava
em dependéncia. Mas a escola ndo compreendeu que sou surda e
nado entendeu a minha dificuldade de aprender, apesar dos meus
esforgos, as informagdes vém pela via da visdo, eu ndo escuto e essa
era uma barreira. Entao resolvi parar. Conversei com a minha mae e
disse: eu quero parar, chega. Eu cheguei ao meu limite. Eu néo
aguento, esta muito pesado para mim. (...) Definitivamente eu estava
convicta que iria parar de estudar, ndo queria mais. Parei. (Claire -
narrativas, fase 1).

Claire apontou essa decisao e atitude como um incidente critico em sua vida,
pois foi um evento que mudou o rumo de sua trajetoria escolar (BOLIVAR, 2002). Ela
estava exausta por ndo ter acesso aos conhecimentos construidos em sala pelos
professores.

Como o foco desta tese é a aprendizagem da docéncia que se relaciona com
as crengas que temos sobre o processo de ensino e de aprendizagem (VAILLANT e
MARCELO, 2015), na fase dois da produgdo das narrativas (aprofundamento),

pedimos para que ela nos explicasse um pouco mais sobre a questio:

NG6s, surdos, somos extremamente prejudicados. Mas isso ndo é
culpa da pessoa surda e, sim, do acesso a informagao que ndo chega
pelo ouvir. Era necessario buscar outros tipos de conhecimento, por
exemplo, eu lia jornais para saber dos acontecimentos atuais, lia gibis
com bastante interesse, reconhecia a diferenga no jeito de falar do
Cebolinha que trocava o R pelo L, aprendia bastante nesses
momentos. Eu amava também a colegdo "Capricho", uma revista que
tratava de assuntos como roupas, perfumes e varias outras coisas,
era muito bom (Claire - narrativas, fase 2).
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Em nossa convivéncia com professores de surdos (em sua maioria ouvintes),
ouvimos (durante nossos anos de atuagc&o na escola basica), professores afirmarem
que os estudantes surdos tém dificuldade em aprender. Discordamos dessa
afirmacédo com veeméncia, pois estimamos a complexidade do ensinar e do aprender
e, por isso, atribuir ao surdo o fato de ele ndo aprender € desconsiderar todo o
processo educacional que envolve a sala de aula, o contexto escolar, o sistema de
ensino e, principalmente, nesse caso, a lingua majoritaria no espago escolar.

Claire reconhece as barreiras comunicacionais e, como relatamos
anteriormente, as consequéncias para a sua aprendizagem e dos estudantes surdos.
Mas nao atribui a surdez a culpa do n&o aprender. Aponta a necessidade de recorrer
a outros meios de aprendizagem para além dos que sao oferecidos em sala.

O abandono da escola por Claire reforga a desigualdade presente no ambiente
escolar e demonstra que ndo havia garantia de acesso a informagdes e
conhecimentos de forma inteligivel para ela (BOTELHO, 1998; LACERDA, 2000).
Esse incidente critico afastou Claire durante seis anos da escola (do ano de 1998 a
2004).

Claire, com vinte e dois anos de idade, iniciou seu aprendizado da Libras. A
professora n&o da detalhes do processo de aprendizagem, somente menciona que
comegou a conviver com a comunidade surda. Isso possibilitou a sua atuacdo como

instrutora de Libras:

Depois de um tempo convivendo com a comunidade surda, um amigo
surdo me procurou, dizendo que eu seria uma boa instrutora de
Libras. Perguntou se eu tinha interesse em trabalhar no curso de
Libras. Eu aceitei. Comecei entdo a trabalhar como instrutora, foi no
ano 2000. Esse amigo me orienfou sobre como deveria ser o meu
papel na sala e aprendi rapido como ensinar 0s sinais [metodologia
de ensino de Libras antiga] (Claire - narrativas, fase 2).

Algumas caracteristicas de Claire chamaram a atengao das pessoas a sua
volta, fator que a incentivou a assumir a fungéo de instrutora de Libras. Um amigo a
orientou nos procedimentos e, rapidamente, sentiu-se segura para atuar. A
metodologia que a professora menciona € o ensino de “sinais - palavra”. O instrutor
surdo fazia um sinal, e os alunos viam a correspondéncia daquele vocabulo em

Lingua Portuguesa, na maioria das vezes, registrado nas apostilas dos cursos.
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Ainda que, nessa época, Claire nao tivesse iniciado sua carreira docente com
criangas surdas, ela estava em uma sala de aula, exercia um papel de lideranga e
compartilhava seus saberes sobre Libras com os estudantes ouvintes. Nessa
perspectiva, os saberes experienciais — que nao sao baseados, exclusivamente, no
trabalho em sala de aula com criangcas — decorrem, em grande parte, de
preconcepgdes do ensino e da aprendizagem herdadas de sua trajetéria pessoal
(TARDIF, 2002). No eixo de analise dois, Claire mencionara a relevancia dessa
experiéncia para sua escolha da profissao.

No ano de 2004, depois de quatro anos de atuacdo como instrutora de Libras
e longe da escola como estudante, Claire, incentivada por uma aluna do curso que
ministrava, retornou ao ensino médio. Dessa vez, em uma escola estadual no periodo
da noite. Cursou o segundo ano sem intérprete de Libras, com pouca participagdo em
aula e, segundo ela, ainda com bastante dificuldade.

Sobre o terceiro ano, Claire narra que:

Foi a primeira vez que foi contratado um intérprete na cidade de Juiz
de Fora. No terceiro ano, interagia bastante com o0s colegas,
respondia a professora, participava das discussées, foi muito bom.
Finalizei o terceiro ano (Claire - narrativas, fase 1).

Foi a primeira vez que apareceu uma alusdo positiva na narrativa de Claire
sobre seu processo de escolarizacéo. Ela destacou aspectos referentes a interagao
e a participagdo em sala, os quais foram possiveis pelo fato de ter aprendido a lingua
de sinais e da presencga de um intérprete de Libras em sala. Apds essa breve mencao,
Claire inicia a narrativa sobre a sua escolha pela profissdo docente.

Eixo 2 - Formacao profissional, inicio da docéncia e aprendizagens

significativas

Conforme refletimos no eixo anterior, Claire, apesar de todo o sofrimento que
vivenciou, em seu periodo de escolarizagdo e da falta de comunicagdo com seus

professores, possuia admiracao e curiosidade a respeito da profissdo docente:

Ficava apreciando o jeito dos meus professores darem aula. Enquanto
eles me ensinavam, eu ficava fascinada com as expressées faciais,
com a forma de ensinar, com o trabalho deles. O que faz um
professor? Como era sua atuagdo com os alunos? Eu observava o
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Jeito deles, ficava olhando e aquilo alimentava minha imaginagdo. Mas
nao pensava que futuramente eu seria uma professora, eu era muito
pequena, estava vivendo minha infancia. Ndo pensava que aqueles
momentos poderiam me preparar para o futuro (Claire - narrativas,
fase 3).

As aprendizagens profissionais sdo construidas, em diferentes momentos da
historia de vida do professor e, por isso, uma parte importante do saber profissional
advém do inicio do processo de escolarizagdo (TARDIF, 2002). O papel que os
professores exerciam estimulava a imaginagdo de Claire, que brincava de ser
professora e os observava atuar na escola. Além disso, o ambiente familiar foi uma
fonte importante de aprendizagem, visto que sua mae era professora, ex-diretora e
um exemplo para Claire.

Tais aspectos foram considerados por ela na escolha da profissio:

(...) A medida que fui crescendo, eu via minha mée constantemente
saindo para trabalhar na escola. (...) Quando chegou o momento da
escolha do que eu iria cursar na faculdade, comecei a pensar: O que
vou fazer? Estava proxima a minha formatura do ensino médio. Eu via
meu pai que era dentista e cheguei até a cogitar a possibilidade de
trabalhar com ele, mas ele estava proximo da aposentadoria e eu hdo
tinha experiéncia naquela area, precisaria que ele estivesse junto a
mim. (...) Nessa época, eu trabalhava como instrutora de Libras,
pensei que trabalhar com criangas poderia ser uma boa opg¢éo, escolhi
fazer Pedagogia, pois parecia se adequar a minha atuagdo como
instrutora na época (Claire - narrativas, fase 3).

A atuacéo de Claire, como instrutora de Libras, foi relevante para a escolha da
profissdo. O instrutor pode ensinar Libras, em diferentes espacos, um deles é a escola
regular, mas ndo era o caso de Claire. Embora ela ensinasse em um curso livre, para
adultos, que difere de ministrar aulas para criangas, considerou essa experiéncia
como primordial para que escolhesse a docéncia como profissdo. Podemos inferir que
aquele era um lugar que proporcionou uma aproximagao com O que seria uma agao
docente com estudantes mais jovens.

Cabe esclarecer que entendemos a acao do instrutor de Libras, como um tipo
de docéncia, porém, nesta tese, analisamos a docéncia como profissdo e, por isso, a
formacgao profissional € imprescindivel para que ela se oficialize. Dessa forma, ha que
se entender que ha diferentes aprendizagens docentes na atuagdo como instrutor, tal
como descreve Albres e Neves (2014).



140

Claire narra, de forma sucinta, seu percurso no Curso de Pedagogia, no qual
afirma ter aprendido bastante, reconhecendo a sua importancia para ter se tornado
professora

Estudei Pedagogia, aprendi bastante com o curso e sobre como
ensinar. Isso me transformou em uma professora (Claire - narrativas
fase 3).

Claire cita, também, uma vivéncia que teve durante o periodo de estagio no
Curso:

Quando fiz um estagio na faculdade, pude conviver com uma aluna
surda e sei que contribui para que ela fosse protagonista de sua
propria histéria. Ela era pequena, tinha sete anos de idade, ela sempre
me observava. Hoje ela é professora. Porque fui um modelo para ela
e para a familia dela que via a minha capacidade, via em mim um
modelo. Hoje ela é formada em Letras-Libras. Fui um modelo para ela
da mesma forma que minha méae foi um modelo para mim sobre como
ser professora (Claire - narrativas, fase 3).

Uma das fung¢des da formacéo Inicial € contribuir de forma efetiva para que os
futuros docentes tenham um desempenho adequado em sala de aula (VAILLANT,;
MARCELO, 2015). Entendemos que o estagio € uma importante fonte de
aprendizagem da docéncia, pois pode ser percebido como um momento do processo
de iniciagcdo a pratica docente. Consideramos, por isso, positivo para sua
aprendizagem o fato de Claire ter tido contato com uma estudante surda em seu
periodo de formacgéo.

A identidade docente se configura paulatinamente. Assim, por meio da
reflexdo, os futuros docentes se identificam, pouco a pouco, com modelos com o0s
quais convivem e, desse modo, desenvolvem aprendizagens que influenciam em
seus aspectos emocionais e racionais (MARCELO; VAILLANT, 2009). Claire, no
trecho anterior, ao refletir na entrevista narrativa sobre sua constituicao docente,
remete a sua propria histéria e, mais uma vez, afirma que sua méae foi um modelo
para ela e destaca que — num continuum forma-se e formar ao outro — ela péde ser
um modelo para aquela estudante.

Durante o periodo em que Claire cursava a Pedagogia, continuou o trabalho
como instrutora no curso livre e em uma escola estadual de sua cidade. A participante

aponta algumas reflexdes sobre esse periodo:

Depois, quando fui contratada para trabalhar efetivamente, como
professora no setor publico, tive um sentimento diferente. Eu percebi
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que a responsabilidade seria outra. Porque o instrutor ensina em um
curso basico de Libras. Tinham algumas criancas surdas também(...)
e, por isso, aprendi um pouco sobre como trabalhar. Era diferente na
faculdade, pois la eu estudava a teoria, e percebi que a relacdo com
a pratica era incipiente. S8o realidades diferentes. No curso que
trabalhava como instrutora, comecei a refletir e aprender um pouco
mais sobre como 0 ensino para criangas surdas acontecia na pratica
e percebi a diferenca do que aprendia na faculdade. Percebi também
que havia diferengas se comparado ao trabalho realizado pela escola
(Claire - narrativas, fase 3).

Nesse trecho, Claire apresenta duas questdes importantes para discutirmos a
sua aprendizagem da docéncia. Primeiramente, o depoimento vai ao encontro do que
as Souza e Anunciato (2019, p. 1102) assinalam sobre os conhecimentos dos
professores; para elas, tais saberes "podem e devem ser ampliados, ajustados,
revistos, tendo em vista as caracteristicas dos diversos contextos de atuacao e
momentos da carreira” (SOUZA; ANUNCIATO, 2019, p. 1102). Ao diferenciar a
atuagao do instrutor da atuacédo do professor de criangas surdas (profissao na qual
estava estudando), Claire parece indicar a necessidade de mobilizar outros saberes
para o desenvolvimento de sua agao docente.

O segundo ponto que destacamos nesse trecho se refere a lacuna que Claire
percebeu, em sua formacgao profissional: a relagéo teoria e pratica. Segundo Vaillant
e Marcelo (2009), na maioria dos paises, existe uma insatisfagdo com a qualidade da
formacéo inicial. Entre as criticas apresentadas esta o divorcio entre teoria e pratica,
problematica que se mostra presente nas reflexdes de Claire. Vale salientar que ela
nao tinha experiéncia como professora, mas sua acdo como instrutora pode té-la
auxiliado a perceber essa lacuna formativa.

Aqui salientamos que o foco desta pesquisa se refere as aprendizagens das
professoras, por isso, quando elas apresentam uma lacuna formativa, pode-se
relacionar essa condicdo com atribuicdo de significado as suas experiéncias, o
primeiro passo para possiveis novas aprendizagens. Isso porque, no processo
reflexivo e na formacdo docente, a continuidade € um fator importante para o
desenvolvimento profissional. Em outras palavras, as pessoas atribuem significado
as experiéncias, tendo por base as anteriores (REALI; REYES, 2009), sendo assim,
quando apresentamos as lacunas formativas apontadas por Claire, referimo-nos ao

seu continuum aprender de acordo com a sua perspectiva.
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Vaillant e Marcelo (2012) colaboram com essa discusséo, ao afirmarem que os
docentes devem identificar o que necessitam aprender, pois, assim, estardo abertos
a diferentes oportunidades de aprendizagem e poderao tragar o caminho para a sua
propria formacao.

No proximo trecho, Claire narra sobre sua dificuldade com a Lingua
Portuguesa no ambito da formagao profissional:

Tenho um problema com a leitura do portugués. A leitura de livros, de
livros didaticos é complicada. Por exemplo: livios do Paulo Freire,
Piaget, Vygotsky e varios outros, néo fiz uma leitura desses livros. Eu
ja li, mas néo aprendi com a leitura. Essa é uma grande barreira: a
dificuldade com a leitura. Ja aconteceu de alguém que conhece o
autor fazer uma breve explicagdo para mim, mas algumas pessoas
ndo explicam, infelizmente.(...) Eu preciso de mais conhecimento, de
uma diversidade de textos, reconheco sua importancia. Eu sinto falta
desse tipo de conhecimento (Claire - narrativas, fase 1).

A dificuldade de Claire com a aprendizagem da Lingua Portuguesa, conforme
relatamos, acompanham-na desde os primeiros anos de escolarizagao. Nesse trecho,
ela apresenta sua dificuldade com a leitura de livros. Compreendemos a dificuldade
de Claire, pois verificamos que "as dificuldades de abstragdo, quando existem,
relacionam-se com experiéncias linguisticas e escolares insatisfatérias" (BOTELHO,
2002, p. 53).

Claire destaca mais uma necessidade formativa: a de poder ter nos livros uma
fonte de conhecimento para fundamentar sua agcdo docente. A dificuldade com a
leitura é identificada como uma barreira para a aprendizagem.

Depois que Claire se formou em Pedagogia, participou de uma selegédo para

professora de AEE, sua primeira experiéncia na area:

Quando iniciei meu trabalho no Centro de Atendimento Educacional
Especializado, eu ndo sabia nada sobre a area, sobre o que era para
fazer, entdo resolvi criar desenhos, fazer calendario, organizar as
coisas, mas eu néo fazia nada pensando diretamente na necessidade
dos alunos. Eu estava iniciando minha carreira. Quando comegaram
0s atendimentos aos alunos surdos me senti travada. Procurei entao
a XXX, que era coordenadora e fluente em Libras. Ela me explicou o
que deveria ser feito. Comecei entdo a entender qual era minha
fungdo. Naquela época trabalhava juntamente com o XXX que me
apoiava mostrando como deveria ser feito o trabalho.

Fui aprendendo sobre como ensinar, como ser professora, cada dia
um pouco mais. Percebi que havia especificidade no trabalho, voltado
ao Atendimento Educacional Especializado, que era muito diferente
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do trabalho feito na escola. O atendimento é individualizado, tenho
autonomia em minhas escolhas, preciso perceber o que o aluno
precisa, qual a sua dificuldade e, assim, organizar uma estratégia de
intervengédo, pesquisar na internet e buscar ideias para o trabalho com
aquele aluno (Claire - narrativas, fase 3).

A insercao na carreira de Claire possibilitou que ela tivesse algumas novas
aprendizagens. No inicio do trabalho, seu olhar estava voltado para questbes
externas ao aluno, a arrumacgao da sala, aos calendarios, mas nada relacionado, de
forma direta, com o estudante. Ela buscou auxilio da coordenacgao e de seus colegas
de trabalho, e essa inter-relagdo entre as pessoas auxiliou a promover contextos de
aprendizagens que contribuiram para o seu desenvolvimento profissional (VAILLANT;
MARCELO, 2015).

Claire demonstra ter a percepg¢ao do carater continuo do seu processo de
aprendizagem da docéncia, indicado no trecho da narrativa, quando ela afirma
aprender "cada dia um pouco mais". Ao iniciar sua experiéncia como professora,
Claire, que estava no inicio da carreira, percebeu um aspecto importante, para o
desenvolvimento da agao docente: a especificidade dos saberes necessarios, a fim
de atuar como professora de AEE e sua diferenciacdo do trabalho feito na escola.
Isso nos da indicios de que ela compreendeu a natureza do trabalho que realizava.

O inicio da docéncia é uma das fases na qual duvidas e insegurangas sao
comuns (VAILLANT; MARCELO, 2012). Embora no comego de sua narrativa Claire
tenha apontado que "nao sabia o que fazer", podemos inferir que ela, com o apoio de
seus pares e da coordenagado, construiu aprendizagens significativas, no contexto
pratico, em sua relagdo com os alunos. A participante declara ter autonomia, em suas
acdes, o que pode nos dar indicios de uma certa seguranga para realizar o seu

trabalho.

Eixo 3: Desenvolvimento Profissional Continuo e aprendizagens significativas

Claire é formada em Pedagogia e licenciada em Letras-Libras. Trabalhou como
tutora nos cursos a distancia com a disciplina de Libras, bem como professora
substituta em uma universidade federal. Trabalhou, também, ministrando aulas no

Ensino Superior em uma instituicdo particular. E professora de Libras em cursos
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livres. No momento da escrita desta tese, tem 15 anos de atuagdo como professora
de estudantes surdos. Ela, segundo a literatura, pode ser considerada uma professora
experiente (HUBERMAN, 1995).

Sua experiéncia fica evidente, em suas narrativas, ao demonstrar ter
consciéncia do seu processo continuo de formagao, bem como ao declarar que se
sente segura, em suas ag¢des docentes, como veremos nos préoximos trechos
analisados.

Conforme descrito no Capitulo 2 desta tese, Claire foi a professora responsavel
pela escolha do tema deste estudo. Trabalhamos juntas do ano de 2012 a 2014 no
AEE com criangas surdas. Em suas narrativas, a nossa relacdo profissional foi
apontada como relevante para a sua aprendizagem da docéncia. Segundo ela, os
anos que trabalhamos juntas tiveram um impacto importante em sua biografia pessoal
e para seu desenvolvimento profissional.

Mesmo conscientes das controvérsias de citar trechos do qual fizemos parte,
optamos por fazé-lo, pois entendemos que poderéo contribuir para a reflexdo sobre a
tematica da aprendizagem da docéncia de Claire. A rigor, podemos dizer que ambas
— a pesquisadora e a Claire — contribuiram para o desenvolvimento profissional
mutuo. Tendo em vista o conceito desenvolvido por Day (1999), consideramos que
éramos "amigas criticas".

Desse modo, as narrativas de Claire abriram espaco para que nossa relagao
profissional pudesse se tornar visivel nessa analise. Nessa época, ndo era cogitada
a ideia de que a nossa relagao tinha sido significativa para Claire e que faria parte de
uma pesquisa de doutorado.

Claire cita a importancia da nossa interagdo em alguns momentos de suas
narrativas. Tais trechos nos oferecem elementos para pensarmos o desenvolvimento
profissional docente da professora. Sobre o dia a dia como professoras do AEE, Claire

narra:

Fui aprendendo, aprendendo, até que num determinado ano vocé,
Erica, chegou. Nesse tempo tive uma clareza ainda maior de como o
trabalho deveria ser realizado. Era necessario criar materiais
pedagogicos especializados. Entdo fui percebendo e aprendendo
como organizar oS materiais e também como fazer um planejamento.
Foi surpreendente! Bem diferente (Claire - narrativas, fase 3).

Claire apresenta diferentes aspectos de sua aprendizagem da docéncia. Para

fins de contextualizacdo, a nossa troca tinha como referéncia principal os saberes que
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tinhamos e/ou que precisavamos ter para o desenvolvimento de nossa agao docente
com as criangas surdas. Estavamos préximas, existiam necessidades e interesses
em comum e entrdvamos num consenso sobre o que deveriamos fazer. Isso
possibilitava que ambas aprendessem e que, de certa maneira, vivenciassem uma
aprendizagem pela experiéncia (DAY,1999).

Ao abordar a criagdo de "materiais pedagodgicos especializados", "organizagao
de materiais" e "planejamento”, concluimos que as aprendizagens da docéncia de
Claire se faziam no dia a dia, pois sao aspectos que se referem ao cotidiano do AEE
e a rotina da docente. Esses aspectos apontam, para uma pratica discutida e
vivenciada com pares, na qual a aprendizagem acontece no cotidiano ao exercé-la
(ROLDAO, 2007).

Destacamos, ainda, que, nesse dia a dia, pela complexidade prépria do fazer
docente, existem problemas do cotidiano a serem resolvidos pelos professores. Para
planejar, é preciso considerar esses problemas e necessidades dos alunos. Esse &
um dos principios para o desenvolvimento profissional, ou seja, a resolugao
colaborativa de problemas (VAILLANT; MARCELO, 2012). Sendo assim, podemos
inferir que essa dupla de trabalho — Claire e Erica — trabalhava junto para a sua
solucdo, o que contribuia de forma efetiva para o desenvolvimento profissional de
ambas as docentes.

Os saberes experienciais (TARDIF, 2002), construidos em conjunto, vieram ao
encontro de uma necessidade formativa, mencionada por Claire em muitos momentos
de sua narrativa: a dificuldade com a leitura. Sobre esse assunto, apresentamos dois

trechos de suas narrativas:

Ela [Erica] trazia livros de autores que falavam sobre a educagéo de
surdos sobre o que significa ser uma escola bilingue. Eu comecei a
entender e me reconhecer naquele contexto. Compreendia questoes
relacionadas ao meu contexto de trabalho. (...) [Ela foi] uma pessoa
que, com a nossa interagdo, contribuiu para que ampliasse meu
conhecimento sobre o assunto (Claire - narrativas, fase 2).

Tive uma barreira em minha aprendizagem, por conta da minha
dificuldade anterior com a leitura dos diferentes autores da area. A
lingua dos livros era diferente da minha. Ao ler, ndo conseguia ter
clareza sobre 0s conceitos tratados. Mas, quando vocé chegou, pude
vivenciar a teoria na pratica, isso contribuiu para minha aprendizagem
da docéncia e pude ter mais clareza da teoria. Agora consigo criar,
inventar mais coisas, produzir mais, pois sei da importancia disso para
a aprendizagem do estudante. Mudei meu pensamento, minha
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preocupacao esta voltada para os estudantes surdos. Eles precisam
de mim e também da lingua que compartilhamos (Claire - narrativas,
fase 3).

O dia a dia de nosso trabalho exigia muita pesquisa. Conforme mencionado
por Claire, eram feitos varios estudos sobre tematicas referentes a educacao de
surdos. Interagiamos sobre os temas e organizavamos nossas ag¢des docentes a
partir disso. Pudemos perceber, na narrativa de Claire, que a relagao pratica e teoria
que faziamos possibilitou que houvesse uma compreensdo mais clara do seu
contexto de atuacgao.

O dialogo sobre a prépria pratica entre pares na relagédo com a teoria promoveu
conhecimentos e processos de reflexdo sobre ela. Sendo assim, podemos inferir que
0 apoio da teoria e de pares ajudou Claire a compreender as situagdes do cotidiano
e, assim, por meio do processo reflexivo, aprender com a propria experiéncia
(TANCREDI, 2009).

Tais aprendizagens possibilitaram uma mudanga em seu olhar. Anteriormente,
conforme apresentado no eixo 2, sua atencdo estava voltada para aspectos
referentes ao ambiente do AEE (criar calendarios e desenhos). Com os estudos e
reflexdes sobre sua pratica de ensino no AEE e das demandas da educacao de
surdos, Claire traz os estudantes para o centro de suas a¢des docentes e destaca um
aspecto que considera essencial: a necessidade de compartilhar a lingua de sinais.

Sendo assim, esse encontro de Claire com uma pessoa que se mostrou
importante a seu desenvolvimento profissional proporcionou diferentes
aprendizagens, por meio de dialogos, que possibilitaram a reflexdo sobre a pratica,
com apoio da teoria e compartilhamento de saberes experenciais.

Claire foi protagonista de um processo de mudangca no qual colocou os
estudantes no centro de sua atengdo. Essa mudancga pode ser interpretada como um
processo de desenvolvimento profissional, pois "[...] a formag¢do e a mudanca tém de
ser pensadas em conjunto: como duas faces da mesma moeda" (MARCELO, 1999,
p. 27).

Sendo assim, no final da entrevista, quando perguntamos se ela teria algo mais
a dizer, apontou inquietagcdes com relacdo aos estudantes surdos de sua rede de
ensino em vista de seu ponto de vista bastante critico sobre a atuagado docente em

geral:
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Percebo que muitos profissionais fazem isso: ndo percebem e nem
trabalham em prol do desenvolvimento dos estudantes. As vezes, até
percebem o que eles precisam, mas ndo fazem nada para melhorar.
Deixam a crianga largada sem orientagdo enquanto satisfazem
apenas o0s seus proprios desejos e vontades. Neste momento de crise
que estamos vivendo muitos aproveitam a oportunidade e trabalham
com Libras. Mas néo participam dos cursos de formagao oferecidos
pela prefeitura. Ha uma boa divulgagdo dos cursos na rede, mas os
professores nao aparecem. Como iremos melhorar a educagdo das
criangas surdas se temos esse perfil de profissionais? Ha muitas
falhas. Nao somente os professores ouvintes, mas alguns professores
surdos também n&o tém perfil, falham na metodologia de ensino.
Infelizmente tenho percebido muito isso na rede, é uma dificuldade
grande que temos na area...metodologias e didaticas incipientes. Eu
também tenho falhas, mas estou sempre em processo de
aprendizagem e mudanga para que os alunos ndo sejam prejudicados
(Claire - narrativas, fase 3).

Claire demonstra uma importante capacidade de autocritica, ao reconhecer
seus limites, reafirmando a necessidade de um processo continuo de formacéo,
assim, inferimos que isso pode contribuir para a busca de novas aprendizagens.

Em contrapartida, Claire ndo percebe a mesma atitude em seus colegas. Ao
apontar contradicbes sobre o descaso com os estudantes surdos e a falta de
conhecimento sobre metodologias e didaticas de ensino, ela reafirma a necessidade
de formag&o com os pares. A docente indica a centralidade do professor no processo
de mudanca no ambito da educacio de surdos ao questionar: "Como iremos melhorar
a educacao das criangas surdas se temos esse perfil de profissionais?".

Claire posiciona-se com relagado a sua responsabilidade e de seus pares no
desenvolvimento do aluno e da area da educagéao de surdos. Podemos inferir que ela
manifestou um compromisso politico, permeado por valores éticos e morais, embora
0 cenario que ela apresenta retrata um contexto que pode ser similar a um "beco sem
saida". Todavia ela parece considerar a colaboragcdo entre professores como
essencial, para o seu desenvolvimento profissional e nos da indicios de que a
mudanca e a incerteza fazem parte do seu trabalho (IMBERNON, 2011).

Outro aspecto destacado por Claire refere-se a sua analise sobre a atuacéo de
alguns professores. Como professora do AEE, tem a responsabilidade de visitar
escolas e orientar professores e, por isso, tem contato com diferentes docentes de
surdos da rede (ouvintes e surdos). Podemos inferir que sua experiéncia profissional

gerou segurancga e possibilitou que tivesse aprendizagens nas quais se fundamenta
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e que servem de parametro para analisar como incipientes ou ndo as agdes de outros
professores.

No préximo trecho da narrativa de Claire, sua seguranca para tratar das
tematicas da educacado também se manifesta:

Atualmente converso com minha mae, trocamos opinibes sobre o
trabalho com as criangas. Fago isso com meu irméo, que também é
surdo e professor. NoOs interagimos bastante, sinto-me segura,
argumentamos, nos posicionamos, as vezes, concordamos, as vezes,
néo. Isso porque ele conhece minha histéria, ele a vivenciou comigo,
tem a experiéncia "na pele". Ele sabe o quanto eu softi no passado.
Agora oferego para as criangas o conhecimento necessario para que
nédo sofram como eu sofri. Por isso é importante que eu ensine da
melhor forma possivel para eles. Para que eles possam aprender e,
assim, no futuro, possam escolher seus caminhos (Claire - narrativas,
fase 3).

Podem-se entender os saberes profissionais dos professores como plurais,
compositos e heterogéneos (TARDIF,2007). Assim, os saberes pessoais dos
professores, que sdo construidos no ambito familiar, também, fazem parte dessa
composi¢ao, como podemos observar no trecho da narrativa de Claire.

A histéria de vida de Claire, que € conhecida pela sua mae e seu irmao, é
citada como elemento importante do dialogo sobre a educagéo. No que se refere ao
irmao surdo, a professora aponta uma caracteristica em comum, ele também
vivenciou "na pele" experiéncias semelhantes as suas. Ao refletir sobre a docéncia,
essa liga-se com sua biografia, reiterando o que Bolivar (2002, p. 7) afirma: "a
dimensao pessoal € fator de monta nos processos pelos quais os professores
constroem e dinamizam seu trabalho".

Claire, como protagonista de suas a¢des, relaciona a qualidade do seu ensino,
sua historia de sofrimento no passado e o desenvolvimento dos estudantes. O desejo
que as criangas nao sofram como ela sofreu se liga ao esforgo de desenvolver um
melhor ensino. Em outras palavras, as experiéncias de vida de Claire e suas agdes
profissionais se convertem em objetos de reflexdes e apontam para o desejo de
ensinar cada vez melhor. Podemos entender, assim, que é possivel perceber, nas
narrativas de Claire e que o desenvolvimento profissional inclui as experiéncias da
professora, mesmo as informais e podem contribuir para a melhoria da qualidade da
educacgédo (DAY, 1999).

O anseio de contribuir, para a qualidade da educacao de surdos aparece, mais

uma vez, no final da entrevista narrativa, na qual Claire compartilha seu desejo:
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Pensando no futuro, penso que ndo permanecerei como professora,
tenho desejo de trabalhar na gestao escolar para observar e propor
mudangas. Gosto muito desta fungdo administrativa. Porque,
enquanto professora, ja fiz tentativas de modificar as agbes que
acontecem na escola. Acredito que, como gestora, posso incentivar
a mudancga de uma outra forma (Claire - narrativas, fase 3).

No tripé passado, presente e futuro dos aspectos que normalmente sao
contemplados em uma narrativa, Claire indica seu desejo de ser gestora de escola
futuramente, o qual demonstra a importancia conferida pela participante a uma boa
gestao, para a efetivagédo de alguns aspectos pedagodgicos, para além da sala de aula.
A posicao isolada da gestdo pode nao modificar uma escola, mas acreditamos que
seja uma grande incentivadora de mudancgas, tal como Claire expde.

Esse desejo pode indicar que a professora, com base em seus sentimentos e
desejos, em suas aprendizagens atuais, projeta os sentidos construidos sobre a
educacdo e se vé em um lugar de lideranga para contribuir com mudancgas. Esse
movimento ilustra o que Clandinin e Connelly (2011) apresentam com as quatro
diregbes de uma investigagdo: introspectivo, extrospectivo, retrospectivo e
prospectivo®.

Assim, tendo em vista que o desenvolvimento profissional se caracteriza, entre
outros fatores, por uma atitude permanente de buscar solugdo aos problemas
(MARCELO; VAILLANT, 2009), Claire nos da indicativos de que tem trilhado esse

caminho com maestria.

52 "por introspectivo, queremos dizer em dire¢ao as condicdes internas, tais como sentimentos,
esperancas, reagdes estéticas e disposicbes morais. Por extrospectivo, referimo-nos as condigbes
existenciais, isto €, o0 meio ambiente. Por retrospectivo e prospectivo, referimo-nos a temporalidade -
passado, presente e futuro” (CLANDININ; CONELLY, 2011, p. 85).
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Eixo 1 - Primeiros tempos de vida, escolarizagao e aprendizagens significativas

A familia de iris descobriu que ela era surda aos dois anos de idade. Onde
morava, nao havia escolas especializadas para surdos, por isso, mudou-se de cidade
em busca de melhores condigdes educacionais.

iris foi matriculada, na nova cidade, em duas escolas, no ano de 1983 (com
trés anos de idade). Um turno em uma escola inclusiva e, no outro, em uma escola
de surdos. Destaca, em sua narrativa, como era a metodologia de ensino da escola
de surdo:

Gostaria de explicar alguns aspectos da metodologia utilizada pela
escola [nome da escola]. Os pedagogos estavam preocupados em
praticar o oralismo com as criang¢as. Todos os dias, em todas as
turmas, os estudantes usavam um fone, e as professoras falavam no
microfone escondendo o movimento da boca com as md&os. As
criangas deveriam repetir a palavra que ouviram no fone de ouvido e
praticar cotidianamente a articulagdo das palavras

(Iris, narrativas - fase 1).

iris relata algumas técnicas para a oralizagdo dos estudantes surdos
trabalhados pela escola, em sua época de estudante. Apesar de ser muito jovem, ela
se recorda de alguns momentos.

Ao visitar essa mesma escola, mais recentemente, iris apresenta suas
impressdes sobre a metodologia observada e vivenciada por ela. Cabe destacar,
conforme tratamos no capitulo 5, que o tempo das narrativas n&o € linear, porque as
formas como as experiéncias humanas sao (re)significadas ndo tém essa natureza.
As vivéncias de iris como professora se entrelacam com o que lhe afetou no passado,
rememorado nos dias de hoje, com implicagdes no amanha. Podemos perceber esse
movimento na narrativa de iris que, ao descrever sobre sua vivéncia como estudante,
retoma sua visita recente a escola e reflete sobre a metodologia.

Sobre a visita a sua primeira escola iris narra:

Eu fui visitar esta escola e até hoje eles tém como pratica a
metodologia focada no oralismo puro. As salas possuem imagens com
as formas [orofaciais] das vogais, as criangas fazem gestos com o
corpo simulando a forma de cada uma. Elas s&o obrigadas a praticar
isso todos os dias.

A escola deveria ser um lugar de prazer e de satisfagao. Percebi nos
alunos um comportamento diferente, estavam nervosos, ndo tinham
vontade de realizar as atividades e demonstravam uma atitude
artificial. Pareciam robds, pois eram obrigados a copiar atitudes de
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outras pessoas, ndao demonstravam sentimentos e nem prazer
naquela pratica. Os ouvintes, por exemplo, sentem prazer ao ouvir
algo agradavel. No caso dos surdos a mesma coisa acontece com o
uso da Lingua de Sinais. (...)

Nessa visita, vi as criangas em um cantinho sinalizando escondido. O
prazer que o uso da Lingua de Sinais proporciona ndo acontece com
a oralizagdo, as criangas sentem-se entristecidas (Iris, narrativas -
fase 1).

Como pudemos observar, a narrativa de iris nos da indicativos de que a escola
priorizava a linguagem falada na educagdo dos surdos, como €& proprio das
concepgdes de educacgao oralista. Podemos depreender de sua fala que a linguagem
oral era vista como indispensavel, para o desenvolvimento das criangas (LACERDA,
1998), pois ela afirma que essa pratica era desenvolvida "todos os dias".

iris associa esse tipo de educacido aos sentimentos de desprazer e desanimo.
Faz referéncia também a uma tentativa de ensino que desconsidera os sentimentos
genuinos por parte das criangas, no sentido de que "devem" copiar um "modelo ideal":
o ouvinte. Pelas suas observagdes, podemos inferir que a expresséo da linguagem
oral, no contexto da sala de aula, parece ser vista como algo artificial e dificil
(LACERDA,1998). Ha uma desconsideracao da Lingua de Sinais.

Diferentemente do realizado por essa escola, iris destaca o prazer que a lingua
de sinais proporciona aos alunos. Ao contrario da oralizagdo, a presenca da lingua de
sinais possibilita que os estudantes se comuniquem de forma confortavel e, no caso
da narrativa de iris, de forma subversiva, @ medida que as criangas sinalizavam em
um cantinho as escondidas.

Podemos inferir que, no processo de aprendizagem da docéncia de iris, a
lingua de sinais ocupa um papel central na educagao das criangas, tendo em vista as
suas contraposi¢cdes observadas, nas praticas oralistas da escola em questao.

Ela nos da indicativos também de como entende que a escola deveria ser: "um lugar
de prazer e satisfacdo" e associa a isso a possibilidade de interagdo por meio da
Libras.

iris estudou nessa escola até os cinco anos de idade, apés esse periodo, sua
familia retornou ao seu local de origem, pois queriam estar juntos dos seus entes
queridos. Como toda a sua familia morava em sua cidade natal, sua mae resolveu
voltar.

Tendo em vista que, naquele municipio, ndo havia escolas especializadas,

para a educacdo de surdos, a mae de ris investiu tempo e esforcos, a fim de que ela
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pudesse ter uma educagao adequada, segundo a sua concepgdo. Sendo assim,
participou da fundagao da primeira escola de surdos da cidade:

A minha mae entao buscou, pesquisou, estudou, conversou com o
prefeito e assim foi fundada a primeira escola de surdos da cidade.
Minha mée organizou toda a documentagédo da escola e, em 1986, foi
criada a primeira escola de surdos que tinha sua metodologia de
ensino baseada no oralismo e na proibigdo do uso da Lingua de Sinais
(Iris - narrativas, fase 1).

iris, nessa época, também tinha uma atitude subversiva com relagdo a
proibicdo do uso da lingua de sinais: quando tinha em torno de 10 anos de idade (vide
linha do tempo), aprendeu Libras com os surdos mais velhos, nos intervalos das aulas

e fora da escola:

No intervalo das aulas, nés, surdos, usavamos a lingua de sinais
escondidos. Alguns deles, maiores que eu, me ensinaram alguns
sinais, mas a minha familia néo aceitava e continuavam me obrigando
a oralizar. Mas, fora da escola, na rua, eu usava a lingua de sinais
escondida. Minha familia proibia o uso da lingua de sinais e me
obrigava a falar. Minha mée dizia que era feio sinalizar, que ndo podia,
porque eu precisava aprender a falar. Mas eu insistia em continuar
usando a Libras, por ser um direito meu sinalizar. Ela continuava
dizendo que néo podia de forma insistente, mas eu continuava a usar
a lingua de sinais. Até que ela cansou e me permitiu usar a Libras, foi
um alivio. A partir dai comecei a sinalizar livremente com diferentes
grupos de surdos (Iris, narrativas, fase 1).

iris foi insistente; pode escolher entre a oralizacdo e o uso da Libras, como
lingua no dia a dia, pois teve contato com as duas modalidades de comunicagao,
respectivamente: uma imposta pela escola e pela familia, com um viés normalizador
e outra, que, embora considerada "feia" e "proibida", no contexto em que vivia, era a
lingua que lhe dava mais conforto na comunicagéo. A insisténcia por usar a lingua de
sinais livremente pode indicar um desejo intenso de poder se comunicar com seus
pares, sem precisar se esconder.

iris destaca essa memdria como um evento importante da sua vida pessoal e,
posteriormente, profissional, pois, com o aprendizado da lingua de sinais, passou a
se envolver com duas modalidades de linguas diferentes, marcando, assim, sua
condigdo bilingue e sua vivéncia em dois contextos sociolinguisticos, transitando

entre eles. Sobre isso, iris narra que:
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(...) convivia com o grupo de surdos e também com o grupo de
ouvintes, ndo tinha impedimento com relagdo a isso. Tenho uma
identidade hibrida, consigo me comunicar com os dois grupos, com o
grupo de surdos e o grupo de ouvintes, ndo me sinto dividida, eu me
sinto sequra (lris, narrativas, fase 1).

Nesse cenario social, para além de ser uma pessoa usuaria de duas linguas,
iris, como uma surda bilingue, afirma sentir-se segura nos dois grupos sociais, nos
dois contextos sociolinguisticos, culturais e afetivos (TOSTES e LACERDA, 2020).

Porém, apesar de no seu dia a dia Iris se sentir bem nos dois grupos, durante
seu percurso escolar, as atividades comunicativas, no contexto educacional da escola
inclusiva, causavam sofrimento e sentimento de soliddo. Tal como era na Educacéao
Infantil, iris continuava a estudar em duas escolas: a escola oralista de surdos, em
um turno e, na escola inclusiva, em outro.

Com 15 anos, no nono ano, em 1995, a escola de surdos iniciou o processo
de transicdo para a concepcdo educacional baseada na Comunicacgéo Total. iris,
assim, podia conversar com seus amigos em Libras nessa escola. Em contrapartida,
os sentimentos negativos com relagéo a escola inclusiva continuavam.

Ela descreve como era estar nas duas escolas, os sentimentos e as barreiras

que enfrentava:

Na escola inclusiva, a professora usava metodologia de ensino para
ouvintes. Tinha algumas disciplinas que eu tinha muita dificuldade, as
barreiras eram grandes, os professores falavam rapido e havia
dificuldades na interagao.

A tarde, a professora era ouvinte, mas sabia Libras, ela me explicava
o conteudo e eu conseguia entender. Me esforcei bastante para
desenvolver meus estudos, nesse turno, estudavam outros alunos
surdos comigo, nos interagiamos em Libras.

Na escola inclusiva, a interagdo era mais dificil, havia uma barreira por
conta da diferenga entre as duas linguas, os ouvintes ndo sinalizavam,
apenas trocavamos bilhetes escritos e falavamos algumas poucas
palavras de forma simplificada. Eu n&o tinha amigos com o0s quais
tivesse afinidade, a maioria me discriminava, provocava, zombava de
mim e ndo havia uma interagdo proxima com eles. Nao era facil estar
numa escola inclusiva, eu sofri muito. Ndo tinha intérprete, os colegas
me desprezavam, eu ficava sozinha. Me esforgava para permanecer
estudando, me sacrificava, era uma luta diaria.

Na escola de surdos, havia interagdo, eu usava minha lingua
livremente, estava com meus pares que tinham sentimentos
parecidos com os meus (lris, narrativas, fase 1).
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A escola, dita inclusiva, na qual iris estudava, parecia ndo oferecer condicdes
diferenciadas de ensino para estudantes surdos (como, por exemplo, a presenca de
intérpretes de Libras, instrutores e professores surdos). Isso fazia com que ela
estudasse com muita dificuldade. Além disso, sofria com os esteredtipos nomeados
pelos colegas sobre ser surda.

Por outro lado, na escola de surdos, ela destaca que podia usar livremente a
lingua de sinais e que seus pares tinham os mesmos sentimentos que ela. Para além
da possibilidade de comunicagéo, iris afirma que conseguia entender a explicacdo da
professora e aprender o conteudo ensinado.

iris pade vivenciar os dois espagos educacionais, cada um deixando marcas
diferentes em sua histéria. Mais uma vez, a centralidade da lingua de sinais, na
qualidade da educacdo de iris, ficou evidenciada nos sentimentos positivos, na
possibilidade de aprender o que era ensinado e na interagdo com seus pares surdos.

Eixo 2 - Formacao profissional, inicio da docéncia e aprendizagens

significativas

Com 15 anos de idade, Iris teve sua primeira experiéncia como instrutora de
Libras na escola de surdos que estudava, na qual ensinava para familias e também
para os surdos na escola.

Nessa época, participou de um curso para instrutores de Libras, oferecido na
capital de seu estado. Além disso, conheceu um grupo de surdos, com o qual mantém
contato constante até o momento da produg¢ao das narrativas desta pesquisa. Sua
interagdo com esse grupo tem sido importante para seu desenvolvimento profissional
desde essa época. Trataremos mais sobre essa interagdo no eixo 3.

O fato de trabalhar como instrutora colaborou para a escolha de iris por
matricular-se, em 1996, em um curso técnico, promovido pelo estado (tipo

magistério), nomeado de "Educagao Geral". Sobre o curso a professora narra:

Vivenciel, nesse periodo, as mesmas coisas que vivi na educacao
basica, ndo tinha intérprete no curso, a interagdo com os colegas de
sala era feita por meio da escrita, a professora falava rapido e, por
isso, tinha que levantar a mdo para reclamar, fazia alguns gestos,
falava que nao tinha entendido a explicacdo. Eu sofri, mas continuei
me esforgando (iris, narrativas, fase 1).
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iris estudou durante trés anos no curso "Educagdo Geral". Ainda que ela tenha
salientado as dificuldades enfrentadas nesse periodo, optamos por enfatizar uma
caracteristica da professora que se evidencia, ndo somente nesse trecho, mas em
muitas partes da sua narrativa: a resiliéncia.

Infere-se que, em cada fase da vida e da profissao, os professores encontrarao
seus proprios desafios em termos de adaptacdo e comprometimento. iris parece ter
tido a capacidade de resiliéncia nesse trecho, pois sugere que teve a necessidade de
"gerir" as dificuldades e nao desistir (DAY, 2014). Tendo em vista que, no ambiente
escolar, os cenarios previsiveis e imprevisiveis que os professores experienciam e as
demandas do exercicio da docéncia sao repletos de complexidades e dificuldades, a
capacidade de resiliéncia diaria € uma caracteristica desejada.

Dessa forma, podemos inferir que tal capacidade pode contribuir de forma
significativa a aprendizagem da docéncia, pois, tal como vimos no trecho anterior da
narrativa, os processos de aprendizagens nem sempre sao isentos de dificuldades e
desafios.

Com a habilitagdo em "Educagdo Geral", iris, em 1997, iniciou seu trabalho em
sala de aula como professora de surdos, na mesma escola em que atuava como
instrutora. Nessa época, a escola adotava a metodologia de ensino, baseada na
"Comunicacao Total", ela relata também que os estudantes surdos e suas familias
poderiam escolher se queriam o sistema oral ou o uso da lingua de sinais. Mas Iris
trabalhava somente com a Libras.

No mesmo ano em que iniciou o trabalho como professora da escola de surdos,

em sua cidade, comeca a estudar no Curso de Pedagogia:

Quando finalizei o curso de educagéo geral, resolvi cursar Pedagogia,
porque atuava como docente e como instrutora na escola de surdos.
Eu me identificava com o trabalho e gostava bastante de lecionar (Iris,
narrativas, fase 1).

As aprendizagens advindas de sua experiéncia como instrutora de Libras, bem
como do inicio de sua atuacdo como professora de criangcas surdas, parecem ter
contribuido para que iris se identificasse com a profissdo docente. A vista disso, ela
expressa seu entusiasmo pela docéncia.

Ao narrar a influéncia de sua agéo como instrutora e professora, iris apresenta

a sua perspectiva sobre os dois papéis que exerceu e diferencia um do outro:
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O instrutor tem um trabalho interessante. Ele interage com os alunos,
ensina sinais e seus contextos. Mas sua fungéo é diferente da fungao
do professor. Me sinto melhor atuando como professora, pois minha
maior preocupacao é com as criancas surdas e com as questées
visuais que permeiam sua educacao. Pois percebo que ha barreiras
na atuagdo de alguns professores ouvintes.

Deixo a vaga de instrutor de Libras para outros surdos. Sempre
assumo a vaga de professora na escola, pois é melhor para meu
desenvolvimento profissional, pois vou adquirindo experiéncia
em como trabalhar em sala de aula. Que é diferente do instrutor que
precisa estar em diferentes salas, em diferentes etapas de ensino.
Prefiro estar fixa em uma sala, a do terceiro ano, por exemplo, dirigir
minha atencao para aquela turma pois minha preocupag¢dao maior
esta no ensino e estimulagcado das criangas surdas, para que elas
tenham um modelo e estimulos visuais para que possam se
desenvolver e aprender verdadeiramente. Por isso, escolho atuar
como professora de criangas, pois me sinto bem em poder contribuir
para uma mudanca de vida dos estudantes por meio do ensino.
E também, para que eles possam aprender Libras, portugués e
os diferentes conteldos.

Sendo assim, opto por trabalhar como professora e ndo como
instrutora de Libras (iris, narrativas, fase 2, grifo nosso).

Apesar das duas funcdes serem exercidas em sala de aula, Iris percebe
diferengas nas suas agbes como instrutora e como docente. N&do mais trabalha nas
duas fungdes e declara, no trecho apresentado, sua predilecdo por atuar como
professora. Cabe salientar que lIris trabalhava em uma sala sé de surdos. Nesse
espaco, todos se comunicavam em lingua de sinais.

iris apresenta alguns elementos, destacados em negrito no trecho, que podem
ser importantes para a compreensao de como ela percebe os alunos e o0 ensino.
Essas narrativas se relacionam diretamente com o processo de aprendizagem da
docéncia, pois observamos que cada professor detém conhecimentos diversos sobre
0 ensinar, que advém da sua experiéncia escolar e, também, entre outros aspectos,
das reflexdes que faz ao exercer a docéncia como profissdo (TANCREDI, 2009). Tais
conhecimentos podem ser consequéncia do seu processo de aprendizagem da
docéncia.

O primeiro ponto destacado por iris é a centralidade dos alunos surdos, no
desenvolvimento de sua acdo docente e a necessidade de estar atenta as suas
necessidades educacionais, no que diz respeito as questdes visuais que permeiam
sua acao. Ela produz muitos materiais didaticos para o trabalho com as criancas
(trataremos mais sobre isso no eixo 3) e percebe que, quando usa figuras, fotos,

filmes, videos em geral, modelos anatémicos, entre outros recursos, a compreenséo
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dos alunos sobre os conteudos flui com mais facilidade. Tal centralidade nos remete
a Tardif (2007), ao afirmar que os saberes oriundos da experiéncia do trabalho
parecem constituir a base da pratica educativa e das competéncias profissionais.
Esses saberes sdo mobilizados para e pelo trabalho, no caso da iris, para e pelo
trabalho com os estudantes surdos.

O segundo ponto que destacamos refere-se a percepc¢éo da professora sobre
a importancia de sua experiéncia em sala de aula para seu desenvolvimento
profissional. iris parece compreender que a sua formacdo estd diretamente
relacionada com sua atuagdo como professora. Imbernén (2011) aponta que a
aquisicao de conhecimentos por parte do professor esta ligada a pratica profissional
e destaca que a pratica educativa é pessoal e contextual. Tal apontamento corrobora
a indicacdo dessa professora sobre o que é importante a seu desenvolvimento
profissional, o que, no trecho apresentado, é caracterizado por sua experiéncia no
percorrer do tempo em sala de aula.

O terceiro trecho destacado em negrito, na citagdo de sua narrativa, Iris
novamente menciona os alunos, mas acrescenta uma consideragéo nova: a questao
do "modelo" que o professor surdo pode ser para os alunos. Problematizando esse
assunto, Reis (2007) discute que o conceito indicado pela palavra "modelo" remete a
copia, sem algum tipo de produgdo, mas, no caso do trecho da professora iris,
podemos inferir que o significado parece se aproximar mais do termo proposto pela
autora: a identificagao.

O professor surdo, segundo Reis (2007), contribui, para a construgdo de um
processo continuo, na interagcdo com seus alunos, em momentos de identificacdo com
eles. Sendo surda, iris, possivelmente tem um entendimento de algumas vivéncias
dos seus alunos surdos no que se refere ao que sentem e demandam. E, assim, é
possivel, por sua experiéncia como surda, valorizar e encontrar as solugoes para as
dificuldades do dia a dia das criancas. Cabe esclarecer que ndo estamos
dicotomizando as ag¢des de professores ouvintes e surdos e, sim, dando destaque as
vivéncias narradas por iris como aluna, estudante e professora surda. Entendemos
que tais experiéncias possibilitam a mobilizacdo de determinados saberes, que
podem, de certa forma, ir ao encontro de demandas dos estudantes surdos.

A lingua de sinais é o ponto de partida para a possibilidade de contribuir para
a construgao da identidade dos alunos. Dessa forma, a autora discute a importancia
da identificagao dos alunos surdos com seu professor surdo.
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Podemos notar, portanto que Iris destaca a importancia da identificagdo dos
estudantes surdos com ela propria e complementa, afirmando que assim (juntamente
com 0s recursos visuais), os alunos surdos poderao aprender "verdadeiramente". E,
complementando essa ideia (no quarto trecho destacado em negrito), contribuir para
a mudanca na vida dos estudantes, por meio do ensino, no que se refere a Libras, a
Lingua Portuguesa e aos diferentes conteudos.

Ha a identificacdo dos estudantes surdos com a professora surda e também
da professora surda com os estudantes surdos. Ela dispbe de conhecimentos que
possibilitam o estabelecimento de relacbes de empatia com maior facilidade. As
dificuldades e experiéncias podem ser parecidas e isso pode contribuir para a
ampliagdo da empatia mutua. Portanto tal reciprocidade pode ser considerada um
facilitador da aprendizagem dos estudantes, bem como da sua aprendizagem da
docéncia.

Cabe destacar que evidenciamos que professores ouvintes possam ter
condicbes de serem empaticos com os estudantes surdos. Mas, no caso da
professora lris, suas experiéncias, certamente, favoreceram esses processos.

Sobre o inicio da carreira, iris relata que teve uma experiéncia que foi

considerada por ela como negativa:

Uma experiéncia negativa que tive (sofri muito) aconteceu tempos
atras no inicio da minha carreira. Os professores discutiam e ndo
aceitavam minha opinido sobre a metodologia de ensino, néo
aceitavam minhas sugestbes. Eu ja tinha experiéncia no ensino de
criangas surdas [no ensino de Libras], mas o grupo néo aceitava. Pois
estavam focados no ensino fundamentado nos principios da
Comunicagdo Total, ainda n&o tinham trilhado outros caminhos,
muitas professoras tinham a mente fechada, ndo aceitavam e
discutiam bastante.

(...)

No inicio da minha carreira, eu sofri, pois minhas ideias sobre a
metodologia de ensino para o desenvolvimento das criangas surdas
ndo eram aceitas. Mas fui insistente, me mantive firme em minhas
convicgbes e continuei fazendo meu trabalho. Depois mostrei, provei
que minhas ideias eram boas com meu trabalho e o grupo aceitou.
Perceberam a melhora no desenvolvimento do grupo de estudantes e
viram que houve uma aprendizagem genuina.

Naquela época, entdo, um ponto negativo foi o sofrimento com a falta
de apoio, unido, troca de ideias e opinibes com meus colegas
professores (Iris, narrativas, fase 2).
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iris indica, em suas narrativas, que sofreu muito no inicio do seu trabalho como
professora das séries iniciais com criangas surdas na escola. Conforme pudemos
perceber na literatura (HUBERMAN, 1992; MARCELO e VAILLANT, 2009; MIZUKAMI
et al., 2010), os estudos sobre os primeiros anos de docéncia apontam que, via de
regra, Os iniciantes passam por esse momento, a maioria com sofrimento e
dificuldades, como pudemos observar no trecho da narrativa de iris. Nesse periodo,
€ importante que o professor seja reconhecido pelo grupo no qual ira pertencer: o
corpo docente escolar. Ainda que essa necessidade nao seja percebida somente em
professores iniciantes, para eles, ela se apresenta com maior intensidade.

Conforme apontamos no inicio desse eixo de analise, a escola, em que Iris
trabalhava, apoiava-se no ensino baseado na Comunicacdo Total. A participante
explica que a falta de apoio dos colegas se referia a sua proposta de ensino que n&o
estava fundamentada nessa concepcgéo. Ao se contrapor aos professores com mais
tempo na escola, suas ideias foram ignoradas e rechagadas. Nessa época, Iris era a
unica professora surda na escola, sua experiéncia e concep¢des enquanto surda
podem ter contribuido para essa perspectiva diferenciada de ensino.

iris, nesse trecho, demonstra mais uma vez sua capacidade de resiliéncia.
Apesar da oposigao, estava segura em suas convicg¢des a respeito da educagao de
seus alunos. Ainda que fosse uma professora iniciante, demonstrou seus
conhecimentos na area por meio da sua pratica pedagogica e do desenvolvimento
dos estudantes. A partir disso, Iris parece ter sido essencial, para a mudanca de
concepgdes daquela escola, pois hoje a escola € reconhecida como uma escola
bilingue de surdos. iris parece ter sido a pioneira nesse processo de mudanca de
concepgao.

Apesar de iniciante naquele ambiente, a seguranca demonstrada pela
participante pode ser entendida como uma caracteristica de uma professora
experiente, pois, apesar da oposicdo dos colegas com relagdo as suas ideias,
manteve sua escolha e "provou", com seu trabalho, que o que apontava como um
bom caminho estava adequado, tendo em vista o desenvolvimento satisfatorio de
seus alunos.

A despeito de dificuldades com alguns colegas, no inicio da carreira, iris relata
algumas aprendizagens da docéncia que construiu com o auxilio de outros

professores experientes daquela escola:
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Meu inicio de carreira foi dificil, professores mais experientes me
ajudavam explicando os processos de raciocinio, organizagdo, o
planejamento das aulas, aspectos do contetdo, metodologias, entre
outros assuntos, eles me explicavam e aconselhavam. A partir da
explicacdo das questbes metodologicas criadas e pensadas para
ouvintes, organizava e estruturava os contetidos com as adaptacbes
necessarias. Fago pesquisas e vejo o que se adequa melhor ao
contexto do aluno surdo (lIris, narrativas, fase 1).

Iris demonstrou, em suas narrativas, conforme analisado anteriormente, que
estava segura do seu posicionamento quanto a educag&o que queria construir com
seus alunos. Suas experiéncias anteriores, sua vivéncia enquanto aluna, podem ter
sido relevantes para que ela pudesse desenvolver suas ag¢des pedagogicas na
escola. Todavia iris, no trecho apresentado, relata que teve o auxilio de professores
mais experientes para que pudesse compreender algumas ag¢des que ainda nao
estavam claras.

Tal declaragéo da professora nos remete a Roldao (2007), quando afirma que:

Aprende-se e exerce-se na pratica, mas numa pratica informada,
alimentada por velho e novo conhecimento formal, investigada e
discutida com os pares e com o0s supervisores — ou, desejavelmente,
tudo isto numa pratica coletiva de mutua supervisao e construcéo de
saber interpares (ROLDAO, 2007, p. 102).

Dessa forma, podemos notar que iris, ao ter contato com a dinamica da nova
escola e com o auxilio de alguns professores experientes, teve seu processo reflexivo
alavancado, visto que a reflexdo pode ser entendida como pratica social "através da
qual grupos de professores podem apoiar e sustentar o crescimento uns dos outros"
(ZEICHNER, 1993, p. 23). Sendo assim, como professora surda e de surdos, ao ter
contato com metodologias criadas para estudantes ouvintes, péde organizar e
estruturar suas praticas pedagodgicas, considerando as especificidades de seus
alunos e das estratégias que considerava mais adequadas para que o processo de
aprendizagem pudesse acontecer de forma efetiva.

As narrativas de iris, sobre o inicio de sua carreira, coadunam-se com os
estudos de autores da area sobre algumas vivéncias dos professores iniciantes
(HUBERMAN, 1992; MARCELO e VAILLANT, 2009; MIZUKAMI et al., 2010), pois
demonstram o desenvolvimento de multiplas aprendizagens, apesar das dificuldades

e barreiras encontradas.
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Eixo 3: Desenvolvimento Profissional Continuo e aprendizagens significativas

Iris € uma docente experiente, trabalha como professora de surdos (da
educacdo infantil até o quinto ano) desde o ano 2000. E formada em Educagéo geral
(curso de magistério do ensino médio), fez graduagédo em Pedagogia e também em
Letras-Libras. Fez mestrado em Ensino e, atualmente (no momento da escrita desta
tese), faz graduagcdo em Geografia. Trabalha também em uma Escola Bilingue para
Surdos como professora de Libras nas turmas do 6° ao 9° ano.

Iris vivenciou — estudando e/ou atuou como docente — em escolas com
concepgoes "oralistas" de educacgao de surdos, outras de "comunicacgao total" e, mais
recentemente, escolas com foco na educagéo bilingue (Libras/Lingua Portuguesa).
Além disso, estudou em escolas inclusivas na Educagao Basica. Ela experienciou,
portanto todas as principais abordagens para o ensino de estudantes surdos.

Para além das vivéncias dessas concepg¢des nas escolas, pudemos perceber
que iris, ao compartilhar sua histéria conosco, expde, em diferentes trechos,
principios de um "professor pratico reflexivo", que se coadunam com o que Zeichner
(1993) desenvolve em seus estudos no campo da formagéo de professores.

Cremos que a complexidade da acdo docente ndo se refere apenas as
questdes voltadas a relagéo professor-aluno, mas englobam também a reflexao desse
professor sobre seu processo de ensino e de aprender a ensinar. Essa reflexao se da
tanto no Ambito individual como no coletivo. Nesta pesquisa, iris, em varios momentos
de sua narrativa, compartilhou suas reflexdes sobre essas vivéncias.

Sendo assim, por entendermos a reflexdo como um conceito fundante, para
que o desenvolvimento profissional acontega, destacamos, nesse eixo, alguns
trechos da narrativa de iris que nos auxiliam a conhecer, sob sua perspectiva, parte
do seu processo de aprendizagem da docéncia, principalmente no contexto da escola.

No decorrer da analise de suas narrativas, o processo de formacao docente de
iris parece ter estado, muitas vezes, atrelado a necessidades praticas vinculadas ao
contexto escolar. Conforme citamos anteriormente, comecou seu trabalho como
instrutora de Libras, na escola que estudava, pela necessidade de ensinar Libras para
os estudantes.

Essa atuacao possibilitou que ela participasse de cursos de capacitacéo de
instrutores de Libras e, depois, de cursos de curta duragado relacionados a sua
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atuacdo como professora de surdos. Esses foram mencionados por ela como

essenciais para seu desenvolvimento profissional até os dias atuais:

Fiz o curso de instrutora, depois de professora de surdos, de
professora bilingue... Os cursos eram oferecidos de trés em trés anos,
as vezes, de quatro em quatro anos, hos chamavam para participar.
O curso era oferecido para todas as escolas estaduais, eram duas
vagas para cada escola, uma para surdo e outra para um ouvinte.
Participavamos do curso e depois compartihavamos o que
aprendemos com o0s outros professores da escola, tanto os surdos
como os ouvintes. Falamos sobre o que tinha acontecido no seminario
€ nos cursos para que todos pudessem ter acesso aquelas
informagées (Iris, narrativas, fase 3).

Entdo, pensando no meu percurso profissional, do inicio até os dias
de hoje, percebo muitas mudangas e diferengas. Porque no comego
tinha acesso a conhecimentos basicos, faltavam muitas coisas,
faltava buscar outras fontes de conhecimento, havia poucos materiais
disponiveis. Por isso participava de cursos e, com iSSo,
paulatinamente, minha pratica docente foi mudando. Depois comecei
a trabalhar em sala de aula com criangas da educacgéo infantil e dos
primeiros anos do ensino fundamental tive novas experiéncias (Iris,
narrativas, fase 3).

Iris parece indicar que os cursos de formacdo foram desencadeadores de
aprendizagens, no que se refere a forma de ensinar para as criangas surdas. As
aprendizagens possibilitadas pela participacdo nesses cursos, segundo ela, s&o
significativas e acessadas até os dias atuais.

Ainda sobre a importancia dos cursos de formacéo, Iris, no momento da
entrevista narrativa desta pesquisa, apresenta alguns aspectos que podem ser

relacionados com seu desenvolvimento profissional:

Erica: Entao, lembra dos videos, das narrativas do seu percurso de
vida profissional, dos videos complementares e da tradugdo que
fizemos?

fris: Sim, lembro

Erica: Qual seria o objetivo da pesquisa? Autores explicam que a
aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento profissional se dao
num continuum. E o objetivo da entrevista de hoje é que vocé possa
falar livremente sobre sua aprendizagem da docéncia e seu
desenvolvimento profissional, experiéncias marcantes, pessoas,
leituras que vocé considera que foram essenciais nesse processo.
Entendeu?
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Iris: Entendi. Verdade...no comeco do meu percurso profissional
trabalhava como instrutora de Libras. Comecei a me sentir bem
atuando nesse cargo, pois sabia da necessidade das criangas
aprenderem Lingua de Sinais, pois, naquela época, elas nao tinham
acesso. Estava preocupada com o desenvolvimento daquelas
criangas de 1a - 4a série. Trabalhava também com surdos adultos no
turno da tarde nas salas de apoio com o ensino de Libras. Pois aqui é
uma cidade bem pequena, precisavamos avangar ho ensino da
Libras.

Nessa época, comecei um curso sobre o ensino de Libras nas
escolas que é diferente do ensino de Libras em cursos para ouvintes.
Sdo metodologias diferentes. Nesse curso aprendi questoes
relacionadas a estratégias de ensino e metodologias. Esse
aprendizado contribuiu para o aprimoramento do meu jeito de ensinar
Libras. Por exemplo, o ensino de sinais a partir de um contexto e ndo
SO 0 ensino de sinais basicos.

Quando comecei a lecionar, ensinava 0S sinais
descontextualizados, entdo participei de um curso em [nome da
cidade] ministrado pela SEED (Secretaria de Estado da Educagéo).
Nesse curso aprendi diferentes metodologias de ensino e, com isso,
mudei minha forma de ensinar aos surdos. Percebi a importancia do
contexto no ensino de Libras. Pois alunos surdos ja sabiam o
significado dos sinais, o problema estava em ndo conhecerem o
contexto de cada um.

Percebo que falta para os surdos aquisi¢cao de vocabulario, falta
adquirir conhecimento para que haja desenvolvimento, falta perceber
os contextos dos sinais. Eles sinalizam sem exercitarem uma
autopercepcgdo. Percebendo isso, notei que seria essencial que eu
mudasse minha metodologia de ensino, os surdos precisam avangar
e ndo estagnar naquela mesma faixa de desenvolvimento, sem ter
perspectiva de futuro. Era necessario mudar a estratégia
metodoldgica (iris, narrativas, fase 3)

Nesse trecho, iris aponta a importancia da qualidade do ensino de Libras para
o desenvolvimento dos estudantes surdos. Para além do "contato" com uma
professora surda, a metodologia de ensino de Libras, segundo Iris, deve ser pensada
de modo a trabalhar os vocabularios, em seus diferentes contextos de significado,
que sao construidos com os alunos. Essa percepc¢ao foi construida em sua
participacdo nos cursos mencionados.

A participante percebeu, entdo, que deveria mudar, pois seu ensino era
incipiente no que diz respeito a essa relagao entre o vocabulario e os contextos. Péde
olhar para si mesma e para sua atuacao profissional e trilhar caminhos diferentes.

Iris destaca, também, a necessidade de os alunos analisarem sua produgao
em lingua de sinais ("Eles sinalizam sem exercitarem uma autopercepgédo”). Na
continuidade do trecho anterior, apresenta com mais detalhes seus saberes sobre a

producdo dos alunos em lingua de sinais:
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Usava figuras e revistas para estimular a produgédo dos estudantes,
eles contavam historias. Histérias de diferentes tematicas, de
violéncia, por exemplo. As vezes, um aluno ndo consegue sinalizar,
sentia-se envergonhado, ndo conseguia ficar em pé para contar a
histéria. E importante que o estudante sinta-se livre para sinalizar,
que ele entenda que néo precisa ter vergonha e que ndo zombaréo
dele. Com isso, percebi que os alunos comegaram a gostar das aulas,
contavam histérias liviemente.

Depois da contagdo, mediava momentos de interagdo sobre as
histérias, porque antes percebia que 0s surdos ndo conseguiam
interagir sobre o que sinalizavam. Ai, tive essa ideia de interagir com
eles sobre as histérias que eles contavam. Eles gostavam muito e
percebi um avango no desenvolvimento da turma.

Depois daquele momento, a professora de portugués chegava,
aproveitava a atividade para trabalhar portugués, porque os surdos
precisam aprender portugués de forma contextualizada também. Era
feito um trabalho de letramento com eles. Eu mostrava as imagens e
perguntava o nome delas para os alunos, usava o alfabeto manual,
também aproveitava para usar "classificadores” [descrigdo de objetos,
pessoas e formas por meio de expressdes corporais e faciais] (pois o
grupo nao conhecia) e, com isso, a interagao era intensa, era muito
gostoso, os surdos gostavam bastante (iris, narrativas, fase 3).

O trabalho das diferentes tematicas com o uso de imagens, a construgao de
historias e interagdo da professora com os alunos parecem ter sido significativas para
iris. Ela demonstra relacionar suas acdes bem-sucedidas com a reagdo positiva dos
estudantes ("eles gostavam muito") que pareciam ter prazer em aprender, bem como
com o avango no desenvolvimento da turma.

A professora desenvolve uma abordagem bilingue, que se configura em
oferecer oportunidades, para que os estudantes aprendam a lingua de sinais, para
que, assim, tenham condigbes de aprender também a Lingua Portuguesa na
modalidade escrita. Essa aprendizagem, segundo a professora, tem como principal
fonte sua interacdo com os estudantes. Iris narra parte de uma agado em conjunto com
a professora de Lingua Portuguesa, com o foco no letramento (no ensino de segunda
lingua) das criangas. Ela parecia estar comprometida com a aprendizagem dos
estudantes e nos da indicios de seu prazer em ensinar.

Podemos notar, portanto que os cursos de que Iris participou, antes como
instrutora e, logo depois, como professora de surdos, contribuiram de forma
significativa para o seu desenvolvimento profissional. As mudangas conscientes de
suas agdes pedagogicas, impulsionadas pelas reflexdes e possibilitadas por esses

cursos, parecem ter contribuido para melhor desenvolvimento dos alunos, de acordo
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com a visdo de iris. A sua interagdo com os estudantes ganhou destaque, néo s6
com relacdo a qualidade do ensino, mas também ao prazer dos estudantes em
aprender e no seu, de ensinar.

Outra questao, considerando os processos formativos, nos ambitos dos cursos
oferecidos pela SEED, destacada pela professora, refere-se ao inicio da construgao
de uma rede de apoio de professores surdos:

Erica: Entendi... agora minha ultima pergunta. Vocé fez varios cursos,
certo? Estudou sobre questoes referentes a educagdo de surdos...
Vocé entao passou a atuar como professora na escola e parece que
ali seu processo de desenvolvimento profissional avangou. Os alunos
contribuiram de forma significativa para sua aprendizagem da
docéncia, certo?

ris: Isso primeiro aprendi com os alunos. Depois, sobre as estratégias
de ensino, sobre como usa-las, busquei em leituras e também
conversando e perguntando para professores surdos de outra cidade,
como eles trabalhavam. E eles me orientaram em como poderia
proceder. Eu voltava pra sala de aula e conseguia desenvolver. Mas
estou permanentemente interagindo com eles, sempre com 0 mesmo
grupo de [professores] surdos. Grupo dos que estudaram Letras
Libras ou Pedagogia, e outras cidades. NoOs interagimos bastante,
trocamos ideias, eles me mandam atividades, mando duvidas sobre
como trabalhar e eles interagem comigo sempre. Esse grupo tem sido
importante até hoje, pois ali surgem varias coisas novas. Eles me
avisam sobre seminarios que vao acontecer, combinamos de ir e la
discutimos bastante sobre varias tematicas. {(...)

Nbés nos conhecemos ha muito anos, desde 1995. No primeiro curso
que teve em [nome da cidade], esse grupo de surdos se conheceu.
Nos encontramos em seminarios e conversamos bastante. Eles vém
passear em [nome da cidade de lris] nos encontramos também.
Vamos para varios lugares, até hoje nos encontramos. O mesmo
grupo! E muito bom, legal! Porque aqui na minha cidade tem poucos
surdos com a mesma formagdo que a minha. Entdo interajo com
surdos de fora, pois na minha cidade néo tem esse tipo de interagéo.
Conversamos por webconferéncia, por mensagem, conversamos em
grupo pelo Instagram. Interagimos bastante. Nos encontramos em
seminarios também (lris, narrativas, fase 3).

Esse trecho da narrativa de iris nos remete ao conceito de "professor reflexivo",
mais especificamente, a um dos principios nos quais Zeichner (1993) desenvolve seu
trabalho. Para o autor, praticas de formacgao de redes de apoio, como as apresentadas
por Iris, sugerem um compromisso com a reflexdo enquanto pratica social, pois

podemos perceber que ha a constru¢do de uma comunidade de aprendizagem, na
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qual professores surdos se apoiam e sustentam o crescimento uns dos outros
(ZEICHNER, 1993).

O fato desse grupo interagir, ha mais de 27 anos, chamou nossa atencéo, ja
que entendemos que a ajuda mutua foi estabelecida, desde o principio da carreira de
alguns professores, no caso de Iris, desde quando atuava como instrutora de Libras.
Esse apoio perpassou muitas fases da carreira docente de Iris — o inicio de sua
carreira, a formagao em dois cursos de graduagao (Pedagogia e Letras-Libras), entre
outros. Ter esse apoio constante parece ter contribuido significativamente para o
desenvolvimento profissional de Iris.

Dessa forma, esse grupo, por ter conhecimentos, experiéncias e competéncias
que sao complementares, pode ser considerado "amigos criticos" (DAY, 1999).
Nessas "amizades criticas" de iris, foram construidos lagos com colegas que se
apoiam nos processos de ensino, aprendizagem e mudangas, por meio da partilha de
ideias, percepcdes, valores e interpretacoes.

Outro destaque refere-se a forma de contato desse grupo. Apesar de distantes
fisicamente, a constancia da interacéo € possibilitada pelas redes sociais. Marcelo e
Vaillant (2018) destacam que, a partir dos anos 2000, a aprendizagem dos docentes
se associa com as redes sociais em virtude do auge dos recursos tecnologicos
disponiveis. Desse modo, a aprendizagem docente pode acontecer em qualquer
momento, lugar e companhia. Tanto em contextos formais de educagdo como em
situagdes informais. Essa aprendizagem pelas redes sociais ocorre, como no relato
de Iris, porque as comunidades de pratica profissional sdo conectadas possibilitando
a participagdo de diferentes professores, originarios de diferentes lugares
(MARCELO; VAILLANT, 2018).

De acordo com lIris, ndo seria possivel criar uma rede de aprendizagem
semelhante em sua cidade, pois ndo ha surdos com a mesma formagao que ela,
destacando ainda mais a importancia delas para que essas relagdes se estabelecam.

iris, ainda analisando seu desenvolvimento profissional, destaca que iniciou
sua carreira, em uma escola de surdos, na qual trabalhou durante 20 anos. Menciona
que suas aprendizagens iniciais sobre a profissdo se deram nesse contexto e, em
especifico, seus alunos. Sendo assim, narra que as suas acdes desenvolvidas
servem como base, para apresentar como ela concebe o ensinar, bem como que

conhecimentos construiu a respeito dos processos envolvidos.
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Conforme mencionado anteriormente, a reflexdo € um elemento essencial ao
desenvolvimento profissional. Podemos perceber esse processo reflexivo, em outro
trecho da narrativa de Iris, no qual ela compartilha parte do seu pensamento sobre
alguns processos relacionados ao ensino e das intengdes de suas praticas docentes.
Nessas analises, destacam-se a relevancia que atribui aos seus conhecimentos

sobre as caracteristicas de seus estudantes e as estratégias e recursos adotados:

Inicialmente, em sala de aula, observo os estudantes, para que eu
possa perceber as suas dificuldades, seu ritmo, as barreiras que
enfrenta. Posteriormente organizo minha metodologia e os contetdos.
Depois do ensino efetivado, observo se houve o aprendizado, caso
ndo, mudo minha estratégia e organizo de outra forma.

Para as aulas, utilizo bastante os recursos visuais e interajo em lingua
de sinais. Por exemplo: vamos supor que eu esteja trabalhando um
contetdo de ciéncias: o corpo humano. Eu pego um boneco e aponto
alguns 6rgaos e os nomeio. O "sistema respiratério”, por exemplo,
com ele nds respiramos e temos acesso ao ar, essencial para a vida,
o sistema digestivo, entre outros. O coragdo é um orgdo essencial
para que tenhamos vida, explico um a um.

Depois trabalho, por exemplo, cada 6rgéao e suas funcionalidades e
cuidados que precisamos ter, com o coragéo, pulméo, de onde vem o
ar, os processos de fotossintese, o vento, explico que o ar é essencial
para a vida, inclusive para a vida dos animais. Vou explicando com
detalhes cada conteudo. Em alguns momentos, utilizo fotos
projetadas em slides, mostro as imagens e 0s seus sinais especificos,
contextualizo a explicagdo e depois interajo com eles e fago
perguntas: "onde esta o coragdo?" Uso datilologia C-O-R-A-C-A-O,
apos a resposta dos alunos, fago os sinais indicando a resposta
correta. Fago perguntas para que eu possa perceber se 0s estudantes
conseguiram compreender. Considero essa interagdo com a turma
importante, pois assim os estudantes conseguem entender.

Somente depois trabalho com textos escritos, explico as palavras e
seus respectivos significados, formulo questbes para que eles
respondam.

Destaco que é essencial a presenca de recursos visuais. Mostrar
fotos, videos, imagens, pois percebo que ha uma falta de acesso dos
alunos a informagéo (iris, narrativas, fase 1).

Nesse excerto, iris nos apresenta indicativos de que a sua atencéo esta voltada
tanto para dentro, para a sua proépria pratica, como para fora, para as caracteristicas
e necessidades de cada estudante. Ao assumir essa postura, revela um principio
importante do processo reflexivo que € a analise cuidadosa das experiéncias de

ensino promovidas com os estudantes e sua reformulacido sempre que necessario.
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A atuacédo da professora aponta, também, para o uso diario de estratégias e
recursos que valorizam a especificidade linguistica dos estudantes surdos. Nesse
contexto, 0s recursos visuais ganham um espacgo importante em suas agoes.

Esses recursos parecem ganhar centralidade, também, na producdo de
materiais didaticos, visando a aprendizagem de todos seus alunos:

Os livros didaticos que eu uso séo os feitos para criangas ouvintes,
pois ndo temos livros especificos para o trabalho com surdos. Entao
pego esses livros e fago adaptagbes. O foco do meu trabalho esta em
selecionar os contetidos que possuem informagées relevantes e que
possam possibilitar maior interagcdo. Muitos dos conteudos dos livros
nédo condizem com meus objetivos em aula, por isso, escolho um
tema, fago selegbes nos livros disponiveis e adapto para o trabalho
com os alunos surdos. Uso qualquer livro didatico, seja do estado ou
da prefeitura, ndo tem uma tematica especifica ou mais importante,
nao temos um livro especifico para o trabalho com surdos

(-..).

Por exemplo, ano passado estava numa turma de alfabetizagdo, entao
peguei um livro feito para criangas ouvintes e fiz uma adaptagéo, criei
uma apostila, com sinais, alfabeto manual, imagens, dei destaque aos
aspectos visuais. No livro de alfabetizagdo de criangas ouvintes, o
enfoque estava em textos e sons que nao se adequam ao ensino para
surdos. Por isso, na apostila para os estudantes, fiz as adaptagbes
visuais, criei esse material ha alguns anos para o primeiro ano e
também para o segundo. Quando usava a apostila, percebia que os
estudantes conseguiam compreender e 0 processo de aprendizagem
acontecia. Para o terceiro, quarto e quinto anos nao temos livro, nosso
foco esta principalmente na alfabetizagdo dos alunos do primeiro ano,
para que do segundo ao quinto possam estar familiarizados com a
escrita. Isso é muito importante, pois a escola bilingue precisa dos
aspectos visuais que estimulem o desenvolvimento das criangas, bem
como na aquisigdo da Lingua de Sinais, necessaria e importante para
seu desenvolvimento. (...) A questdo principal é o visual, alguns
surdos chegam a escola com "atrasos”, outros ndo sabem lingua de
sinais e é preciso estratégias para que todos possam aprender de
forma igualitaria. Por exemplo: num grupo de quatro alunos, um néo
sabe Libras, o outro tem bastante dificuldade, o outro esta atrasado e
um outro mais adiantado, é preciso entdo efetivar estratégias para que
haja um desenvolvimento igualitério na turma. E preciso interagir com
eles, ndo posso focar apenas em um aluno e deixar os outros de lado,
é preciso que eles fiquem juntos e interajam entre si. Se ndo houve
compreenséo, sinalizo (e gestualizo), me comunico com eles. E
possivel perceber o desenvolvimento de cada um. Os estudantes
surdos sdo espertos, inteligentes, aprendem répido e vejo a interagdo
na sala como o fator principal desse desenvolvimento

(Iris, narrativas, fase 1).

A professora apresenta nesse trecho como ela organiza os livros (ou apostilas),

para o trabalho com seus alunos e destaca que, contrariamente ao que é observado
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para desenvolver um trabalho com criangas ouvintes, ndo sado encontrados, com

facilidade, livros pensados para o trabalho com as necessidades educacionais dos

7

estudantes surdos. Assim sendo, € necessario que ela desenvolva seus proprios
materiais.

Essa produgao dos materiais didaticos parece ser fonte da aprendizagem da
docéncia de Iris, a medida que, para organiza-los, é necessaria uma pesquisa
sistematica das necessidades de seus alunos, bem como dos conteudos e objetivos
de aprendizagem que podem atender a tais necessidades.

Acreditamos que o conhecimento, para a realizagdo dessas atividades, seja
aprendido na e com pratica profissional, no contexto de sua sala de aula, na interagao
com seus alunos e na analise de suas necessidades, além de ser um conhecimento
idiossincratico, pois se relaciona de forma direta com as necessidades que os
estudantes possuem naquele momento e com o que ela considera essencial para seu
ensino.

Os conhecimentos profissionais de Iris ndo se resumem apenas aos saberes
relacionados ao ensinar, mas ao seu compromisso com a aprendizagem de cada um
de seus estudantes em vista do curriculo a ser desenvolvido.

Ainda sobre a forma como a professora pensa sua pratica pedagogica, no
proximo trecho, podemos perceber outros elementos que apontam para a atencao

dada por iris as necessidades dos estudantes em suas acdes pedagdgicas:

Né&o adianta eu simplesmente ensinar o conteudo de forma aligeirada,
e no outro dia iniciar outro contetido e pronto. Tem conteudo que eu
fico uma semana ensinando para que haja uma compreenséo real.
Por exemplo: hoje eu trabalho ciéncias, no outro dia retomo o trabalho
que foi feito no dia anterior, aproveito o momento para trabalhar outras
questoes relacionadas ao mesmo tema e, quando percebo que houve
uma aprendizagem efetiva, ai, sim, eu mudo de conteudo e assim
sucessivamente. Ndo posso ensinar uma coisa em um dia e no outro
dia mudar de assunto e no outro mudar novamente, os estudantes
surdos ndo conseguem compreender nada desta forma, ha uma
diferenga no ensino dos ouvintes que conseguem alternar de um
contetdo para o outro. No grupo de surdos é necessaria a paciéncia,
buscar estratégias, organizag¢do, estimulos visuais, tudo com bastante
detalhe. Pois na familia ndo ha comunicacdo efetiva com aquela
crianga, eles ndo conhecem a lingua de sinais, ndo sabem como
auxiliar o filho surdo, por isso, a escola tem a responsabilidade de
contribuir para que o estudante nao fique prejudicado. N&do posso
simplesmente jogar o contetdo rapidamente, & necessario pensar e
focar na organizagéo, em estratégias metodolégicas. E preciso focar
nas necessidades dos estudantes surdos, e ndo apenas ensinar um
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conteudo preparado para criangas ouvintes, isso ndo é certo. Por isso,
é essencial pensar, perceber 0s alunos, conhecer o jeito de aprender
de cada um para depois planejar o ensino. As vezes, funciona, as
vezes ndo, se ndo conseguirem aprender, reorganizo as estratégias e
crio outras. Considero isso essencial, planejar estratégias com as
adaptagées necessarias (iris, narrativas, fase 1).

Iris demonstra nesse trecho que parece reconhecer e considerar, em seu dia
a dia, os diferentes tempos de aprendizagem de cada estudante.

A professora associa a isso a importancia de se conhecer o processo de
aprendizagem da Libras de cada estudante e, com isso, aponta o histérico de
aprendizagem tardia da lingua de sinais da maioria de seus alunos. Esse processo,
de acordo com iris, parece influenciar diretamente, no tempo de aprendizagem dos
conteudos pelos estudantes surdos, que, antes de conseguirem compreendé-los,
precisam significar os sinais utilizados para que a comunicacdo se estabeleca. E
preciso saber a lingua de sinais.

A professora, mais uma vez, aponta que o ensino de Libras para os discentes
€ a base para todo o seu processo de aprendizagem. Sendo assim, € muito provavel
que a professora tenha que lidar com alunos, em diferentes niveis de aprendizagem
de Libras, tendo em vista que a historia de aprendizado da lingua de cada estudante
é diferente e, muitas vezes, ndo se da no ambiente familiar. Dessa forma, iris destaca
a necessidade de ajustar seu ritmo e as estratégias de ensino, aos diferentes tempos
e as caracteristicas de aprendizagem de cada aluno, a fim de oferecer um ensino
adequado a cada situacao, conteudo e necessidades educativas de cada um deles.

Podemos inferir que as praticas de Iris estdo centradas nos estudantes, com
énfase em seus processos de aprendizagem e com o0 uso de recursos visuais, levando
em conta seu tempo e caracteristicas de cada um, como imprescindiveis para a sua
acao docente. A professora indica que havia um didlogo com as criangas por
compartilharem a mesma lingua e também pelo incentivo da professora para que

houvesse interacgao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Tornamo-nos professores, ao longo da nossa vida, dentro e fora do espago
escolar (MIZUKAMI et al., 2010). Aprender a ensinar e a ser professor (REALI; REYS,
2002), portanto é um processo no qual os saberes profissionais estdo imbricados aos
aspectos pessoais (ABRAHAO; BOLIVAR, 2014). Nesta pesquisa, trouxemos para o
centro das discussées trés professoras surdas — Claire, Melissa e iris — para refletirem
conosco sobre seus processos de aprendizagem da docéncia ao longo de suas
trajetdrias de vida e profissionais.

Esse percurso teve como referéncia a seguinte quest&o: a partir da perspectiva
de professoras surdas, que experiéncias foram narradas como significativas para os
seus processos de aprendizagem da docéncia?

Assim, apontaremos, nestas considerag¢des finais, indicios do alcance dos
objetivos propostos, haja vista que contemplamos nossas aspira¢gdes de compreender
as diferentes experiéncias que foram significativas, para essas professoras surdas,
no que se refere ao processo de aprendizagem da docéncia, a partir da analise das
interfaces entre seus percursos de vida e profissionais, por meio da reflexdo conjunta
(pesquisadora e professora) das narrativas (auto) biograficas.

A proposta € iniciarmos com a apresentagao de alguns aspectos dos caminhos
metodologicos, seus limites, desafios e possibilidades. A seguir, embora tenhamos
discutido, no Capitulo 1, que o processo de cada professora € unico e pessoal, a titulo
de sistematizagcdo das discussdes apresentadas, vamos compartilhar nossa
percepcao sobre como as experiéncias das trés professoras surdas convergem,
divergem e/ou se destacam no contexto geral das narrativas. Associaremos a isso a
algumas reflexbes sobre possiveis propostas para o campo da formagdo de
professores e da educacéo de surdos.

Consideramos a pesquisa com fontes (auto)biograficas, construida com
narrativas, coerente com o nosso referencial teorico. Esse processo de investigacao
possibilitou conhecermos os pensamentos das professoras, suas histérias de vida e
seus contextos profissionais, oferecendo indicios de suas experiéncias formativas.

Encontrar professoras surdas, com o perfil desejado para participagdo nesta
pesquisa — ser surda (sinalizante), com formagao profissional, para atuar com

criangas surdas na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
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com experiéncia de mais de cinco anos como docente — foi desafiador. Porém foi
também um indicativo da escassez desses profissionais, em nosso pais e da
necessidade de investimento na formacao de professores surdos e ampliacdo de seu
campo de trabalho, nas instituigdes educacionais — algo que, certamente, sera
necessario no contexto no marco da educagao bilingue de surdos: a Lei 14.191/21.

A principio, tivemos o aceite de cinco professoras, as quais participaram da
primeira fase da pesquisa. Porém, pelo envolvimento de duas delas, em pos-
graduacgéo stricto sensu e as suas demandas de estudo, o contato necessario ao
andamento das outras fases foi limitado. Assim, por respeito ao tempo e a
necessidade de cada uma, optamos por refletirmos juntas em outra oportunidade.
Cabe ressaltar que o tempo, para a constru¢cdo conjunta (professora/pesquisadora)
das narrativas, foi desafiador. Em todas as fases houve negociagdo e respeito ao
tempo, forma e desejo de cada professora, o que tornou as veredas da pesquisa
idiossincraticas, exigindo disponibilidade da pesquisadora e criatividade, para
adequar as intengdes metodologicas as demandas para a sua efetivagéo real.

Além das necessidades e desejos das participantes, tivemos também o
advento da pandemia da Covid-19, e muitas intercorréncias pessoais na vida da
pesquisadora. Tais fatos exigiram a reestruturacdo do cronograma proposto
inicialmente e também empatias mutuas entre as professoras e a pesquisadora.

Os relatos de Clandinin e Connelly (2011) sobre a pesquisa narrativa
inspiraram as escolhas pelas quatro fases da pesquisa. As interacdes foram feitas,
majoritariamente, em lingua de sinais, bem como com sua versao escrita em Lingua
Portuguesa. Essa escolha foi feita, intencionalmente, a fim de contemplar as
participantes surdas e seu cotidiano bilingue (TOSTES; LACERDA, 2020).

Josso (2004), Bolivar (2002), Clandinin e Connelly (2011), Delory (2012),
Galvao (2005), Oliveira (2011) e Riessman (1993) foram alguns autores que
subsidiaram a construgdo do percurso metodoldgico desta pesquisa.

Ao selecionarmos os aspectos, para a apresentacado de nossas consideragoes
sobre esses caminhos metodolégicos, escolhemos algumas dificuldades
operacionais, que tivemos nesse percurso, pois elas podem ser dicas interessantes
para a realizacado de pesquisas com metodologias bilingues. Selecionamos, também,
alguns conceitos que subsidiaram as nossas escolhas, mas estamos cientes de que
cada passo que demos poderia possibilitar diversas discussdes e justificativas, que

nao caberiam nos limites de um relatério de pesquisa. Por isso, registramos nosso
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compromisso de ampliarmos a divulgacdo de nossas experiéncias, em artigos em
revistas, livros, eventos académicos, entre outros mecanismos.

Na primeira fase, "narrativas iniciais", criamos um video-roteiro que teve como
referéncia o modelo tipologico de Tardif (2007), que orientou as professoras na
producao das narrativas de suas experiéncias formativas. Destacamos um desafio
ocorrido, nas fases 1 e 2: a forma de envio dos videos. Via de regra, eles excediam o
limite de tamanho permitido para encaminhamento pelo WhatsApp (espago acordado
para a interagao sincrona com as participantes). Apresentamos, como possibilidade,
varias formas alternativas de envio, permitindo que as professoras escolhessem a
que |lhe fosse mais confortavel e acessivel.

O cuidado com o armazenamento dos videos e a forma como foi organizado —
por pastas em nuvem (com backup externo off-line) assegurou que as produgdes nao
fossem perdidas. Mesmo assim, tivemos um evento em que um dos videos da fase 1
de Melissa, que nao foi baixado no computador, no momento do envio pelo
WhatsApp, se perdesse. Nossa sugestdo € que o processo de armazenamento das
narrativas seja feito com atencdo plena e verificado, com cuidado extra, como
aconteceu em todas as outras fases do trabalho.

O outro desafio foi a produgdo dos videos em Libras pela pesquisadora e
tradugdo das narrativas (enviadas pelas professoras) em Libras para a Lingua
Portuguesa. Nesses momentos, a participacdo do revisor e interlocutor surdo
profissional da area, foi essencial. Todos os videos em Libras foram pensados,
levando em conta o que conheciamos sobre cada participante, as variagdes
linguisticas de sua regiao, entre outros aspectos que atendessem ao pressuposto de
que o sujeito bilingue deve ser conhecido em seu cotidiano, nas condi¢gdes sociais em
que atua e, especialmente, em suas formas de producéo de sentido, que se relaciona
de forma direta com seus espacos sociais (TOSTES; LACERDA, 2020).

Além disso, todos os arquivos com os textos traduzidos foram enviados as
professoras para a validagdo, complementagdo e sugestdes de corregao.
Destacamos essa agdo, como uma potencialidade da metodologia construida, pois,
além de atender ao nosso viés de fazer pesquisa junto com as participantes,
possibilitou a retomada pelas professoras das narrativas sinalizadas em uma versao
em texto na lingua portuguesa. Essa estratégia potencializou a possibilidade de novas
reflexdes sobre suas trajetérias de vida e profissionais, contribuindo para que o nosso

objetivo principal da pesquisa fosse alcangado.
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Na "fase 2 - aprofundamento”, criamos uma estratégia para a problematizagao
das narrativas de forma assincrona. Isso possibilitou a retomada de algumas
experiéncias das professoras em interagdo com seus videos originais. Além disso,
enviamos a versdao em Lingua Portuguesa, com as principais questbes a serem
retomadas e aprofundadas, com o objetivo também de possibilitar que o texto
pudesse ser usado (caso necessario), como um roteiro, para a produgdo das
narrativas dessa fase. O desafio foi a gravagao dos videos, a edi¢cao e o envio para
as professoras.

Na "fase 3 - entrevista”, como foi realizada virtualmente, tivemos que nos
organizar para a gravacao do encontro. Para isso, foi necessario o uso de um
aplicativo de gravacédo de tela. Isso exigiu bastante atencéo, pois as interacdes
daquele momento, caso nao fossem gravadas, demandariam mobilizagdes extras ndo
desejadas. Desta forma, gravamos a tela, usando dois computadores, para termos
duas opgodes de acesso, caso alguma falhasse.

Na "fase 4 - analise”, discutimos aspectos potencializados pelas experiéncias
narradas pelas professoras, a respeito da aprendizagem da docéncia, ao longo de
suas trajetorias de vida e profissional (objetivo especifico 4). Como realizar essa
tarefa, respeitando os sentidos das professoras e os que me suscitaram durante esse
processo? Apos a primeira versdo da analise, o texto foi enviado a cada professora,
que fez a leitura e, posteriormente, pode oferecer suas impressdes, sentimentos e
necessidades de ajustes e/ou complementagdes. Consideramos que esse pode ser
considerado o inicio de uma possivel construcdo de um relatério de pesquisa
coparticipativo.

A medida que caminhamos juntamente com as professoras pelas diferentes
fases da pesquisa, pudemos, de forma processual, conhecer e analisar, juntamente
com elas, as suas experiéncias consideradas significativas para o processo de
aprendizagem da docéncia. Pudemos problematiza-las e, assim, contribuir para a
reflexdo e registro processual das narrativas sobre os diferentes aspectos que
compdem os processos de aprender a ensinar.

Coerentes com a ideia de que a aprendizagem da docéncia € um processo
continuo, apresentamos os percursos, numa sequéncia de acontecimentos ligados
entre si por etapas de vida e de formagao profissional (VAILLANT; MARCELO, 2012;
2015), tendo em vista, a luz da teoria, conhecer e analisar as "aprendizagens do ponto
de vista do sujeito aprendente" (JOSSO, 2004). A analise dessas narrativas
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proporcionou reflexdes, em diferentes direcoes (CLANDININ; CONNELLY, 2011), na
inter-relacao entre as narrativas e a escuta/atengao; e com os processos de reflexdo
individual (pesquisadora, iris, Melissa e Claire) e coletiva (pesquisadora - professora
e interlocutores).

Nas anadlises do eixo 1, "primeiros tempos de vida, escolarizagdo e
aprendizagens significativas”, as trés professoras relatam que tiveram acesso restrito
a lingua de sinais. Com a descoberta da surdez pela familia, todas caminharam em
direcao ao processo de oralizagdo. Iris € a unica que estudou em uma escola oralista
exclusiva para surdos. Tal fato auxiliou, para que tivesse contato com surdos
sinalizantes, nos intervalos das aulas e, nessa interag&o, aprendeu a lingua de sinais.
iris pode, entdo, ter consciéncia de que a Libras era a lingua que desejava para
interagir de forma efetiva.

Isso ndo aconteceu com Claire e Melissa, ambas aprenderam a lingua de
sinais, quando tinham mais de 15 anos de idade. Tal fato interferiu na forma como
viam a si mesmas — "incapazes" e "burra" (Melissa) — e como viam o mundo e
interagiam com ele. Algumas experiéncias narradas pelas professoras, tais como a
de n&o ter amigos para brincar, o sentimento de soliddo, o grande esforgo para
aprender, as tentativas de comunicag¢ao, muitas vezes, frustradas, o sentimento de
nao pertencimento aos espacgos sociais, sdo exemplos das possiveis consequéncias
do n&o acesso a lingua de sinais nesse periodo de vida dessas professoras.

Todas ressaltam a apropriagdo da Libras como essencial para sua trajetoria de
vida e profissional. A Libras se constitui fundante das identidades surdas e,
consequentemente, de suas identidades profissionais.

Ao narrarem e "pensarem sobre a experiéncia" (JOSSO, 2004) da privagao do
uso da Libras, essas memodrias se relacionam com o papel social que ocupam
atualmente: o ser docente de estudantes surdos. Essas professoras lutam, militam,
refletem, analisam e agem — ndo necessariamente nessa ordem, para que seus
alunos ndo vivam as mesmas experiéncias de privagao que viveram, para que eles
aprendam nao so a lingua e o conhecimento escolar, mas também o conhecimento
de mundo.

A escolarizagdo das professoras ocorreu em periodo no qual a abordagem
oralista estava bastante presente nas escolas e no ambito das familias. A proibigao
do uso da lingua de sinais foi vivenciada por todas as participantes, que relataram

sentimentos negativos sobre esses momentos de privagdo e varios episodios de
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incompreensdées no e sobre o espago escolar. Discorreram, também, sobre
sofrimento, discriminagdes por parte de seus colegas de turma e dificuldades para
entrar em contato com o grupo social em que estavam inseridas (GOES, 1999). A
lingua de instrucdo era a Lingua Portuguesa, o que reforca que havia uma
desigualdade entre surdos e ouvintes quanto as oportunidades de desenvolvimento
(GOES, 1999).

As trés professoras narraram, também, o esfor¢co das familias, para investir em
sua educacgao escolar, com aulas particulares (Claire), organizando escolas de surdos
(iris), comprando e emprestando livros para incentivar a leitura (Melissa). Porém,
apesar de importante, enquanto um antecedente afetivo, decorrente das histérias de
vida, tal empenho n&o era suficiente para que elas aprendessem os conteudos
escolares, exigindo esforgos individuais e tempo extra de estudo.

Nesse periodo, as participantes viveram situagdes que se tornaram
significativas, mas sem ter a intencdo de provoca-las ("ter experiéncia") (JOSSO,
2004). Essas narrativas nos provocam a olhar para a educagéo das criangas surdas
nos dias de hoje. Ainda ha estudantes passando por experiéncias semelhantes, em
nossas escolas, estamos normalizando a dor, a exclusdo e as memorias dolorosas
recorrentes nas narrativas surdas? Afirmamos que existem diferentes grupos
(comunidade surda, pesquisadores, familiares) empenhados para que os direitos
dessas criangas sejam efetivados. Esperamos que esta tese possa ser mais um
instrumento de reflexdo que ajude no caminhar para melhores condigdes
educacionais para surdos.

Nas analises do eixo 2 - "formagao profissional, insercdo na carreira e
aprendizagens significativas", todas as professoras relatam que a escolha da
profissdo foi baseada na admiragdo que tinham pelo papel social desenvolvido pelos
professores e/ou pelas suas experiéncias anteriores como instrutoras de Libras (iris
e Claire).

Ressaltamos a relevancia da "formacéo inicial", para a constru¢ao das bases
dos conhecimentos pedagdgicos (IMBERNON, 2011) e desse periodo, para fornecer
aos futuros professores ferramentas para seguir aprendendo ao longo da vida
(VAILLANT e MARCELO, 2012). Entretanto, como em todos os processos formativos,
ha lacunas que precisam estar sob constante analise e ressignificacdo, para
caminharmos em direcdo dos objetivos estabelecidos em cada curso (GATTI, et al.
2019).
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Tivemos um quantitativo menor de experiéncias relatadas sobre esse periodo
nas narrativas das professoras desta pesquisa. Inferimos que isso se deve ao fato da
distancia das discussoes feitas, no ambito dos cursos sobre o campo da educagao de
surdos — salvos os cursos que foram criados, pensando nas especificidades dos
estudantes surdos.

Todas relataram os limites dos cursos de graduacgao e algumas barreiras que
enfrentaram: com relagdo a acessibilidade, a falta de intérprete de Libras durante o
curso (iris); @ compreensao das teorias por meio das leituras académicas (Claire), etc.
Entretanto as atividades do curso, como estagio (por exemplo), foram mencionadas
como importantes, para seus processos formativos, haja vista a importancia das
relagdes que eram estabelecidas entre pratica e teoria.

Melissa apresentou um relato diferenciado sobre essa etapa de formacgéo.
Como tinha cursado magistério, no periodo que iniciou sua primeira graduagéo
(Letras-Libras), ela ja atuava como professora de criangas surdas no ambito do AEE,
além de realizar um curso de graduagao, que contemplava as especialidades dos
estudantes surdos, o que contribuiu para que pudesse estabelecer uma relacéo direta
com a pratica.

Sua acdo docente era constantemente problematizada e pesquisada, na
relagdo com o acesso que tinha aos conteudos e discussdes feitas, no ambito do
curso. Isso contribuiu para que diferentes aprendizagens fossem construidas, a saber:
a importancia das interagdes entre pares para a aprendizagem da Libras; as
diferentes estratégias de ensino de portugués como segunda lingua; a importancia de
conhecer o contexto de vida dos estudantes sobre sua responsabilidade, entre outras.
Esses aspectos contribuiram para reflexdo sobre a importancia da escola, como locus
de formacao profissional, além da relevancia da formacgao docente ter um vinculo com
as condicdes reais dos espacgos educativos (MARCELO; VAILLANT, 2012).

No que se refere ao inicio da carreira docente das professoras desta pesquisa,
todas vivenciaram o que a literatura indica, como um periodo repleto de sentimentos
de sobrevivéncia e de conflitos, mas também de intensas descobertas e
aprendizagens (HUBERMAN, 1995). Destacamos a narrativa de iris, pois sua
experiéncia € emblematica, para ilustrar alguns enfrentamentos de professores
surdos, nos espacgos escolares.

A professora narra um momento marcante do inicio de sua carreira, nas

reunides de professores, suas ideias a respeito das formas como a escola deveria
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abordar o processo de ensino dos estudantes surdos, eram ignoradas. Essa
resisténcia as ideias de Iris pode ilustrar a recorréncia do desconhecimento de
colegas de trabalho (no caso de iris, ouvintes) da capacidade do professor surdo em
atuar como profissional da educagcdo (MARTINS, 2010). Destacamos, assim, a
relevancia de conhecermos e refletirmos sobre esse evento narrado por Iris, para que
possamos contribuir, a fim de que tais atitudes e crengas possam ser ressignificadas
nos espacos sociais e formativos de professores.

iris demonstrou o que entendemos como uma forma "resistente de resiliéncia".
Resistente (PERLIN, 2003), pois, diante das atitudes preconceituosas de seus
colegas, nao desistiu de suas convicgdes e seguiu com suas agdes docentes.
Resiliente (DAY,1999), pois teve a capacidade de gerir esse acontecimento de uma
forma que pode ser considerada positiva, apresentando a esses colegas o
desenvolvimento efetivo de seus alunos, o que indica que sua abordagem contemplou
0 que era esperado no quesito aprendizagem.

Destacamos, ainda, a importancia do apoio de professores e profissionais
experientes durante o periodo de iniciagdo a docéncia (TANCREDI, MIZUKAMI e
REALI, 2012). Todas as professoras desta pesquisa indicaram esse apoio como
essencial para seus processos de aprendizagem da docéncia.

Indicamos, tal como pesquisadores da area (MARCELO e VAILLANT, 2009,
2012; TANCREDI, MIZUKAMI e REALI, 2012; FERREIRA, 2014; MARCELO, 2010;
MASSETO, 2014,2018; MIZUKAMI, 2010), a importancia de programas institucionais
de acompanhamento de professores surdos, no inicio da docéncia, tendo em vista
nao so as recorrentes dificuldades préprias desse periodo, como também os
enfrentamentos com relacdo a falta de acessibilidade, as crencas limitantes dos
espacos escolares, a dificuldade de terem pares (profissionais surdos) trabalhando
na mesma escola; ao predominio das concepgbes e metodologias que
desconsideram as especificidades dos surdos, entre outros. Tal acdo, além de
contribuir de forma efetiva, para a aprendizagem da docéncia desses professores,
pode ainda colaborar para que o espago escolar acolha e considere as diferengas
humanas.

No eixo 3 “Desenvolvimento profissional continuo e aprendizagens
significativas"”, destacamos que as trés professoras atuam como docentes de
estudantes surdos da Educacao Infantil e dos primeiros anos do Ensino Fundamental,
ha mais de 15 anos, séo, portanto professoras experientes (HUBERMAN,1995).
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Um primeiro aspecto que gostariamos de destacar refere-se ao fato de todas
investirem tempo em suas formagdes permanentes. Isso pdde ser evidenciado no fato
de todas terem cursado duas graduacdes (Claire, Pedagogia e Letras Libras; iris,
Pedagogia, Letras- Libras, e Geografia [em curso]; Melissa, Letras-Libras e
Pedagogia [em curso]), além de pdés-graduagdes em diferentes areas da educagao.
Esse fato ndo garante o desenvolvimento profissional dessas professoras, porém as
narrativas evidenciam as diferentes aprendizagens que tiveram nesses espagos
formativos e, por isso, esse € um investimento importante para o desenvolvimento
profissional dessas professoras (FIORENTINI; CRECCI, 2013).

As trés professoras indicaram o estudo da teoria (leitura de livros e artigos,
pesquisas académicas, entre outros) como importante para o seu desenvolvimento
profissional. Essa importancia se manifesta, em cada narrativa, em diferentes
ambitos: como fonte de conhecimento para suprir necessidades formativas (Melissa);
como essencial para compreender melhor seu contexto de trabalho (Claire) e para
inovagéo de praticas e metodologias de ensino (iris).

O estudo dessas teorias com as praticas de ensino narradas pelas professoras
se relaciona com o0s seus saberes e suas necessidades formativas. As acdes
docentes das trés professoras se entrelagcam com a busca pelo saber, nas bases
tedricas, em livros (Melissa e Iris), em discussdo com colegas de trabalho (todas) e
em estudos na pés-graduacéo (todas), como fontes consideradas importantes.

Todas narram experiéncias que nos remeteram ao conceito desenvolvido por
Zeichner(1993), a respeito do professor como "pratico reflexivo". O compromisso com
a reflexdo, enquanto pratica social, em redes de apoio (Iris), a possibilidade de
interagdo com "amigos criticos" (DAY, 1999) (Claire) e cultura de estudos adquirida,
ao longo do percurso profissional, compartilhada com colegas de trabalho (Melissa),
sao indicativos de que as professoras estdo compromissadas com a "desprivatizagao
das praticas", a medida que evidenciam sua participagao, em contextos colaborativos,
nos quais contam com apoio de colegas, gestores escolares e pesquisadores
(FIORENTINI; CRECCI, 2013),

Todas as professoras narram experiéncias que nos deram indicios de seu
processo de desenvolvimento profissional, no que se refere a incorporagao, em sua
rotina docente, das multiplas fontes de informagdo sobre os resultados da
aprendizagem de seus estudantes (VAILLANT; MARCELO, 2012). Podemos citar a
autoavaliacdo (todas), a observacéo do trabalho de outros colegas (Melissa e iris), o
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interesse de que outros companheiros avaliem e contribuam, para o desenvolvimento
de suas agbes (todas) e a analise cotidiana desses resultados, a partir de diferentes
formas de registro do processo de aprendizagem dos estudantes (todas).

Esses aspectos contribuem para o processo de aprendizagem experiencial
(KNOWLES; COLE; PRESSWOOQOD, 1994), a medida que a reflexdo sistematizada
dessas docentes inclui cotidianamente um exame refinado de suas praticas, o que
contribui para que haja um aperfeicoamento de suas agbes docentes.

Por fim, destacamos que a centralidade dos estudantes surdos para o
desenvolvimento de suas agdes docentes aparece em todas as narrativas. Os alunos
sdo destacados, como o centro da motivagdo das professoras, a qual se liga,
fortemente, a satisfacdo de vé-los desenvolver e aprender.

Todas as professoras apresentam como essencial o aprendizado da lingua de
sinais pelos alunos. Demonstram que, nesse processo, estdo atentas para a
importdncia da interagdo com as criangas, dos registros filmicos do seu
desenvolvimento linguistico e da sua analise, tanto no planejamento de agdes como
no trabalho com os alunos, como nas conversas sobre suas producdes em Libras nas
aulas.

As narrativas nos dao indicios de que as vivéncias pessoais das professoras,
suas historias de vida (muitas vezes, semelhantes a de seus alunos), a necessidade
de contribuir, para o conhecimento de mundo de seus estudantes, a importancia de
uma metodologia propria para o ensino da Lingua Portuguesa, como segunda lingua
e 0 uso de recursos visuais e de diferentes tipos de materiais, sdo importantes para a
qualidade de suas ag¢des docentes.

Um fator essencial, que se apresenta em todas as etapas de vida e de carreira
das professoras, € a relevancia das relagdes de parceria estabelecidas, ao longo da
vida, que auxiliaram de forma unica o desenvolvimento de todas as professoras. A
relacdo com parceiros surdos e ouvintes, professores experientes, coordenadores,
colegas de trabalho possibilitam a criagdo de uma rede de apoio, que auxilia no dia a
dia em sala de aula, nos processos de ensino, aprendizagem e mudangas. Por meio
da partilha de ideias, percepgoes, valores e interpretacbes pode possibilitar niveis
mais profundos de reflexdo, o que, potencialmente, contribui para o processo de
desenvolvimento profissional.

Sendo assim, ao retomar ao objetivo central da tese — conhecer e investigar,

na perspectiva dessas professoras, as experiéncias narradas por elas, como
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significativas para o percurso de aprendizagem da docéncia — notamos que
conseguimos alcangar, ainda que cientes de essas consideragbes sao recortes —
retratos (RIESSMAN, 1993) — de uma infinidade de possiveis olhares para o mesmo
objeto de estudo. Entendemos que o trabalho com narrativas, ao mesmo tenho que é
fonte de pesquisa, tem poténcia para ser um dispositivo de formagao de professores.
Destacamos que o trabalho metodolégico, feito em conjunto com as professoras
surdas participantes desta pesquisa, tem poténcia para inspirar outras investigacoes.

Ao compartilharmos as reflexdes desta tese, desejamos que as percepgdes
sobre os processos de aprendizagem da docéncia das professoras surdas
participantes desta pesquisa possam ser compreendidas, como um exemplo de um
referencial de como s&o vistas, sentidas e experienciadas algumas trajetorias de vida
e profissionais, no campo da formacao de professores.

Desejamos também que possamos somar forgcas, tendo em vista a
centralidade dos professores, na qualidade dos processos educativos, com as lutas
da comunidade surda e de pesquisadores da area, pela efetivagdo do direito a

educacéo bilingue para surdos ao longo da vida.



183
REFERENCIAS

ABRAHAO, M.H. M. B; BOLIVAR, A. La investigation (auto) biografica en
educacion: miradas cruzadas entre Brasil y Espafia. Granada: EUG; Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2014.

ALBRES, N. de A. Relag6es dialégicas entre professores surdos sobre o ensino
de Libras. Tese (doutorado), Programa de P6s Graduagcdo em Educagdo Especial
(PPGEES) Sao Carlos: UFSCar, 2014. 305 f.

ALBRES, N.de A. A educacao de alunos surdos no Brasil do final da década de
1970 a 2005: analise dos documentos referenciadores. (Dissertagdo de mestrado)
Programa de P6s Graduagédo em educacéo da Universidade Federal de MatoGrosso
do Sul - Campo Grande, MS.2005.

ALBRES, N. de A; NEVES, S.L.G. Formacao de instrutores de libras surdos: Relatos
sobre a apropriagdo de modos de conduzir uma aula. Libras em Estudo: Formagao
de Profissionais, FENEIS-SP, 2014, p. 63-89.

ALMEIDA, L.R. de. O incidente critico na formagdo e pesquisa em
educacgdo.Educacao & Linguagem. v. 12.n. 19 « 181-200, jan.-jun. 2009.

ANDRE,M. Formagao de professores: a constituigdo de um campo de estudos.
Educacao, Porto Alegre, v. 33, n. 3, p. 174-181, set./dez. 2010.

ANDRE, M. Questdes sobre os fins e sobre os métodos de pesquisa em Educacao.
S&o Carlos, Revista Eletrénica de Educagao.v. 1, n. 1, 2007.

BACHELARD, G. A formacao do espirito cientifico: contribuicbes para uma
psicanalise do conhecimento. Trad. Estela dos Santos Abreu. Rio de Janeiro:
Contraponto, 1946.

BARBOSA, E. A. Olhares e Vozes de Tutores sobre o ser tutor. Dissertacdo de
Mestrado. Universidade Federal de Juiz de Fora, Juiz de Fora, 2011.

BOGDAN, R; BIKLEN, S. Investigagao qualitativa em educagao: uma introdugéo a
teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

BOLIVAR, A.(org) Profissdo Professor: o itinerario profissional e a constru¢do da
escola. Tradugao de Gilson César Cardoso de Souza. Bauru, SP: EDUSC, 2002.



184

BOLIVAR. A. ¢ De nobis ipsis silemus?”: Epistemologia de la investigacion biografico-
narrativa en educacion.Revista Electrénica de Investigacion Educativa, vol.4, n.1,
2002. Disponivel em: http://redie.uabc.uabc.mx/vol4nol/contenido-bolivar.html
Acesso: 20 de nov. 2020.

BONDIA, Jorge Larrosa. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Rev.
Bras. Educ., Rio de Janeiro , n. 19, p. 20-28, Apr. 2002 . Disponivel em
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782002000100003&Ing=en&nrm=iso>. access on 24 Jan. 2021.
http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782002000100003.

BOTELHO, P. Linguagem e letramento na educacgao dos surdos: ideologias e
praticas pedagogicas. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

BOTELHO, P. Segredos e siléncios na interpretagao dos surdos. Belo
Horizonte: Auténtica, 1998.

BRASIL, Resolugao 510. 07 de abril de 2016. Dispde sobre as normas aplicaveis a
pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais. Diario Oficial [da] Republica Federativa
do Brasil, Brasilia, DF, 24 maio 2016.

BRASIL. Lei 14.191. 03 de agosto de 2021.Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional), para dispor sobre a
modalidade de educagao bilingue de surdos.. Diario Oficial da Republica Federativa,
Brasilia, DF, 04 de agosto de 2021.

BRASIL. Ministério da Educacao. Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva. Brasilia, MEC/SEESP, 2008.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Cartilha de Atendimento Educacional
Especializado Deficiéncia Auditiva. Brasilia, MEC/SEESP, 2007.

BRUNER, J. Life as Narrative. Social Research: An international Quartely, v. 71, n.
3, Fall, 2004, p. 691-710.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. Michael. Pesquisa narrativa: experiéncia e
histéria em pesquisa qualitativa. Tradug¢ao: Grupo de Pesquisa Narrativa e Educacéao
de Professores ILEEI/UFU. Uberlandia: EDUFU, 2011. 250 p

COLE, L., & KNOWLES, J. G. Teacher development partnership research: A focus on
methods and issues. American Educational Research Journal, 30(3), 473-495,
1993.



185

CUNHA, M.l.da. Conta-me agora! As narrativas como alternativas pedagdgicas na
pesquisa e no ensino. Rev. Fac. Educ.v. 23. n. 1-2,Sado Paulo,Jan./Dez.1997.
GALVAO, C. Narrativas em Educacéo. Revista Ciéncia e Educagéo, v. 11, n.2, p. 327-
345, 2005.

DAY, C. Desenvolvimento Profissional de Professores: os desafios da
aprendizagem permanente. Porto: Editora Porto, 1999.

DAY, C. Pasién por enseiar. Madri: Narcea S.A. Ediciones, 2007.

DAY, C. A resiliéncia, os professores e a qualidade da Educacéo. In: FLORES, M.A;;
COUTINHO, Clara. Formagcao e trabalho docente: diversidade e
convergéncias.Portugal: De Facto Editores, 2014.

DAROQUE, Samantha Camargo. Espago formativo partilhado entre professores
e intérpretes educacionais no contexto da Educacao Inclusiva Bilingue de
surdos Universidade Federal de Sao Carlos, UFSCar, Programa de Pés-Graduagéo
em Educacao Especial - PPGEEs, Campus Sao Carlos, 16/12/2021.

DELORY, C. Abordagens metodoldgicas na pesquisa biografica.Tradugéo de Anne-
Marie Milon Oliveira.Revisdo técnica de Fernando Scheibe. Revista Brasileira de
Educacgao v. 17 n. 51 set.-dez. 2012.

DELORY-MOMBERGER, C. A condigao biografica: ensaios sobre a narrativa de si
na modernidade avangada. Traduc¢do de Carlos Eduardo Galvdo Braga; Maria da
Conceigéo Passeggi; Nelson Patriota. Natal, RN: EDUFRN, 2012.

DELORY-MOMBERGER, C. Fundamentos epistemologicos da pesquisa: biografica
em educacédo. Educ. rev., Belo Horizonte , v. 27, n. 1, p. 333-346, Apr. 2011 .
Disponivel em<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-
46982011000100015&Ing=en&nrm=iso>. acesso em 27 Mar. 2021.
http://dx.doi.org/10.1590/S0102-46982011000100015.

DIAZ, P. M. Aprendizaje y desarrollo profesional de los profesores. In: MARCELO,
Carlos (Ed.). La funcién docente. Local: Editorial Sintesis, 2001. p. 85-102.

FERREIRA, L. G. Professoras da zona rural em inicio de carreira: narrativas se
si e desenvolvimento profissional. Tese (Doutorado). Programa de Pés-Graduagéo
em Educacdo. Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2014.

FIORENTINI, D.; CRECCI, V. Desenvolvimento profissional docente: um termo
guarda-chuva ou um novo sentido a formagao?. Formagcdo Docente — Revista
Brasileira de Pesquisa sobre Formacgao de Professores, v. 5, n. 8, p. 11-23, 30
jun. 2013.



186

FLORES, M. A. Formagcao e Desenvolvimento profissional de professores:
contributos internacionais. Coimbra: Almedina, 2014.

FLORES, M. A. Formacédo docente e identidade profissional: tensdes e
(des)continuidades. Porto Alegre: Revista Educagao, v.38, n.1. p. 138-146, jan-abr,
2015.Disponivelem:<http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/vie
w/15973>. Acesso em: mai. 2018

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Sao Paulo: Paz e Terra, 2004.

FORMOZO, D. de P. Discursos sobre pedagogias surdas. Tese (Doutorado em
Educacéo), Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de Pelotas. Pelotas, 2013.
159 f.

GALVAO, C. Narrativas em Educacéo. Ciéncia & Educacéo, v. 11, n. 2, p. 327- 345,
2005.

GARCIA, C. M. Formacao de professores para uma mudanga educativa. Porto:
1999.

GATTI, B.A. A construgao da Pesquisa em Educacgao no Brasil. Brasilia: Plano,
2002. (série pesquisa em educagao, v.1)

GATTI, B. A et al. Formacéo de professores para o Ensino Fundamental: instituicées
formadoras e seus curriculos. Estudos e Pesquisas Educacionais, Fundagao
Victor Civita, n. 1, mai. 2010.

GATTI, B. A.; BARRETO, E. de S.; ANDRE, M. E. D de A. Politicas docentes no
Brasil: um estado da arte. Brasilia: Unesco, 2011.

GATTI, B. A; BARRETO, E. S. de S. ANDRE, M. E. D., ALMEIDA, P. C. A.
Professores do Brasil: novos cenarios de formacgao. Brasilia: UNESCO, 2019.

GOES, M.C.R. Subjetividade, linguagem e insercéo social: examinando processos de
sujeitos surdos. Trabalho apresentado VIl Simpésio de Pesquisa e Intercambio
Cientifico — ANPEPP, Gramado-RS, 1998.

GOES, M. C. R. de. Subjetividade, linguagem e insergdo social: examinando
processos de sujeitos surdos. Revista de Ciéncias Humanas, Florianopolis, Edicao
Especial Tematica, p.43-59, 1999

GOES, M.C.R. de. Linguagem, surdez e educagdo. 4a edicdo. Campinas, SP:
Autores Associados, 2012.



187

GONCALVES, J. A. Desenvolvimento profissional e carreira docente - Fases da
carreira, curriculo e supervisdo. Sisifo. Revista de ciéncias da educagao, n.o 8,
jan/abr, 2009. pp. 23-36.

GUARINELLO, Ana Cristina; LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de. O grupo de
familiares de surdos como espaco de reflexdo e possibilidades de mudanca. In:
SANTANA, Ana Paula; BERBERIAN, Ana Paula; GUARINELLO, Ana Cristina;
MASSI, Giselle (org.). Abordagens grupais em Fonoaudiologia: contextos e
aplicagées. Sao Paulo: Plexus, 2007. cap. 5, p.105-120.

GIAMLOURENCO, P. R. G. M. Tradutor e Intérprete de Libras: construgcao da
formacao profissional. 2018. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo Especial) —
Centro de Educacao e Ciéncias Humanas, Universidade Federal de Sao Carlos, Sao
Carlos, 2018.

GURGEL, TMA. Praticas e formagao de tradutores intérpretes de lingua
brasileira de sinais no Ensino Superior [Tese]. Piracicaba (SP): Universidade
Metodista de Piracicaba; 2006.

HAUTRIVE, G. M. F. Aprendizagem docente do professor surdo: a produgdo de
saberes sobre a escrita da lingua de sinais. Tese (doutorado) - Universidade Federal
de Santa Maria, Centro de Educagéo, Programa de P6s- Graduagdo em Educacgéo,
2016.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.).
Vidas de professores. 2. ed. Portugal: Porto Editora, 1995. p. 31-61.

IMBERNON, F. Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. 92 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011 (Colegao questdes da nossa época; v.14).

JOSSO, M. C. Experiéncia de vida e formagao. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida (Org.) Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacao.
82 Ed. Sao Paulo: Cortez, 2003.

KNOWLES, J.G.;COLE, A.L. PRESSWOOD, C.S. Through Preservice Teachers'
Eyes: Exploring Field Experiences Through Narrative and Inquiry. New York, McMillan
College Publishing Co, 1994.

LACERDA, C. B. F. de. Um pouco da histéria das diferentes abordagens na
educacao de surdos. Caderno Cedes, vol. 19, n 46. Campinas, 1998.



188

LACERDA, C.B.F. O intérprete de Lingua de Sinais no Contexto de uma Sala de aula
de alunos Ouvintes: Problematizando a Questdo. In: LACERDA, C. B. F. de; GOES,
M.C. R. de (orgs.). Surdez: Processos Educativos e Subjetividade. Sdo Paulo: Lovise,
2000. p.51-84.

LACERDA, C.B.F. A inclusdo escolar de alunos surdos: o que dizem alunos,
professores e intérpretes sobre esta experiéncia. Cadernos Cedes, 26(69), 163-184,
2006.

LACERDA CBF, GURGEL TMA. Perfil de tradutores-intérpretes de Libras (TILS) que
atuam no ensino superior no Brasil. Rev Bras Educ Espec. 2011; 17(3): 481-96.

LACERDA, C. B. F. de, GRACIA, M. e JARQUE, M. J. Linguas de Sinais como
Linguas de Interlocugéo: o Lugar das Atividades Comunicativas no Contexto Escolar.
Revista Brasileira de Educagao Especial [online]. 2020, v. 26, n. 2 [Acessado 8
Junho 2021] , pp. 299-312. Disponivel em: <https://doi.org/10.1590/1980-
54702020v26e0162>. Epub 08 Jun 2020. ISSN 1980-5470.
https://doi.org/10.1590/1980-54702020v26e0162.

LACERDA, C.B.F de; LODI, A.C.B. O desenvolvimento do narrar em criangas surdas:
o contexto do grupo e a importancia da lingua de sinais. Temas sobre
desenvolvimento, Sado Paulo, v.15.p. 85-86, p. 45-53, 2006. Acesso em julho de
2022 https://www.porsinal.pt/index.php?ps=artigos&idt=artc&cat=13&idart=205>

LACERDA, C. B. F. de e LODI, A. C. B. A inclusao escolar bilingue de alunos surdos:
principios, breve histérico e perspectivas. In: Uma escola, duas linguas : letramento
em lingua portuguesa e lingua de sinais nas etapas iniciais da escolariza¢do. Porto
Alegre: Mediagéo, 2014.

LEBEDEFF, T. B. O que lembram os surdos de sua escola: discussao das marcas
criadas pelo processo de escolarizagdo. In: THOMA, A. S.; LOPES, M. C. A invengao
da surdez Il: espacos e tempos de aprendizagem na educagao de surdo. 2005, p.47-
62.

LEITE, Y. U. F; DI GIORGI, C. A. G. Saberes docentes de um novo tipo na formagao
profissional do professor: alguns apontamentos. Revista Centro de Educacao, Santa
Maria, Laboratorio de Pesquisa e Documentagdo (LAPEDOC), v. 29, n 2, p. 135 —
145, 2004.

LIBANEO, José C.; OLIVEIRA, Jo3o Ferreira de; TOSCHI, Mirza Seabra. Educacgéo
escolar: politicas, estrutura e organizagao. Sdo Paulo: Cortez, 2003.



189

LIMA, S. M. de. Aprender para ensinar, ensinar para aprender: um estudo do
processo de aprendizagem profissional da docéncia de alunos-ja-professores. 2003.
312 f. Tese (Doutorado em Educacgéo) — Universidade Federal de S&o Carlos, S&o
Carlos, 2003.

LODI, A.C.B; LACERDA, C.B.F. de (orgs) Uma escola, duas linguas letramento em
lingua portuguesa e lingua de sinais nas etapas iniciais de escolarizag&o. 4a ed. Porto
Alegre: Mediagéo, 2014.

LODI, A.C.B;LUCIANO, R. de T. Desenvolvimento da linguagem de criangas surdas
em lingua brasileira de sinais. in: LODI, A.C.B; LACERDA, C.B.F. de (orgs) Uma
escola, duas linguas letramento em lingua portuguesa e lingua de sinais nas etapas
iniciais de escolarizac&o. 4a ed. Porto Alegre: Mediagao, 2014.

LODI, A. C. B.; FEITOSA DE LACERDA, C. B. Formacéao de Professores de Lingua
Brasileira de Sinais: reflexdes sobre o impacto desta acdo para a educacao.
Educacao e filosofia. v. 29, n. n.ESP, p. 279-299, 10 maio 2016.

LODI, A.C.B.; PELUSO, L. La experiencia visual de los sordos. Consideraciones
politicas, lingusticas y epistemologicas. Revista Pro-Posi¢ées v. 26, n. 3 (78), p. 59-
81. set./dez. 2015

LORTIE, D. C. Schoolteacher: a sociological study. 2. ed. Chicago: The University of
Chicago Press, 1975.

LUCENA, M.I.P. Razées e realidades no modo como as professoras de inglés
como lingua estrangeira de escola publica avaliam seus alunos. Tese
(doutorado) - Universidade Federal do Rio Grande do Sul,Programa de Pods-
Graduacao em Letras, Porto Alegre, 2006.

MACHADO, A. M. Esta forga estranha: trajetoria de uma autora. Sdo Paulo: Atual,
1996.

MACHADO, E; SERRA, E. Educagéo de surdos e iniciativas governamentais no Pds-
Golpe (2016): contribui¢cdes ao debate. In: SOUZA, A. L.; ANJOS, H. P. dos; SILVA,
R. M. da (Orgs.). Politicas educacionais e diferengas. Rio de Janeiro: Boa
Vista/Editora da UFRJ, 2022, p. 191-218.

MANTOAN, M. T. E. Inclusao escolar — O que €? Por qué? Como fazer? Sao Paulo:
Summus, 2015.

MARCELO, C. Formagao de professores - para uma mudanc¢a educativa. Porto:
Porto Editora, 1999.



190

MARCELO, C. A identidade docente: constante de desafios. Revista Brasileira de
Pesquisa sobre Formagao Docente. Tradugao: Cristina Antunes. Belo Horizonte, v.
01, n. 01, p. 109-131, ago./dez.  20009. 109 Disponivel em
http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br

MARCELQO, C.; VAILLANT, D. Desarrollo Profesional Docente: ; COmo se aprende
a ensenar? Narcea, S.A. de Ediciones, Madrid, 2009a.

MARCELO, C. A identidade docente: constantes e desafios. Formag¢ao Docente,
Belo Horizonte, v. 1, n. 1, p. 109-131, ago./dez. 2009b.

MARCELO, C. O professor iniciante, a pratica pedagégica e o sentido da
experiéncia. Formac¢ao Docente, Belo Horizonte, v. 2, n. 3, p. 11-49, ago./dez. 2010.

MARCELO, C.; VAILLANT, D. Ensinando a Ensinar: as quatro etapas da
aprendizagem. Curitiba: Ed. UTFPR, 2012.

MARCELO, C.; VAILLANT, D. Hacia una formacién disruptiva de docentes: 10
claves para el cambio. Narcea, S.A. de Ediciones, Madrid, 2018.

MARQUES, R. R. Os video-registros e suas implicagées na area de tradugdo em
lingua de sinais, In: CONGRESSO NACIONAL DE PESQUISAS EM TRADUCAO E
INTERPRETACAO DE LIBRAS E LINGUA PORTUGUESA, 5. Anais. Florianépolis,
2014.

MARTINS, M. A. L. Relacao professor surdo/ alunos surdos em sala de aula:
analise das praticas bilingues e suas problematizagdes.Dissertagdo de mestrado.
Universidade Metodista de Piracicaba, 2010

MARTINS, R. M.; ANUNCIATO, R. M. M. Caminhos de aprendiz de professora:
processos identitarios em uma comunidade de aprendizagem online. Educagdao em
Revista, [s.i.], V. 34, p.1-25, jan./ 2018. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/0102-4698172625>. Acesso em: novembro de 2022

MASSETTO, D. C. Formagao de professores iniciantes: o Programa de Mentoria
online da UFSCar em foco. 2014. 242f. Dissertacdo (Mestrado em Educagédo) —
Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2014.

MASSETTO, D. C. Experiéncias emocionais e aprendizagens de mentoras no
Programa de Formagao Online de Mentores. 2018. 356 f. Tese (Doutorado em
Educacao) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2018.

MIZUKAMI, M. da G. N. et. al. Escola e aprendizagem da docéncia: processos de
investigacéo e formacao. Sdo Carlos: EDUFScar, 2010.



191

MIZUKAMI, M. G. N. Docéncia, trajetorias pessoais e desenvolvimento profissional.
In: REALI, A. M. M. R.; MIZUKAMI, M. G. N. Formacao de professores: tendéncias
atuais. Sdo Carlos: EAUFSCar, 1996. p. 59-91

MOITA, M.da C. Percursos de formagao e de trans-formacao. In: NOVOA, A. (org.).
Vida de professores. 2 ed. Porto: Porto Editora, 1992.

MOURA, M.C. de. O surdo: caminhos para uma Nova ldentidade. Rio de Janeiro:
Livraria e editora Revinter Ltda, 2000.

MOURA, M.C. de. Surdez e linguagem. In:LACERDA, C. B. F.; SANTOS, L. F. Tenho
um aluno surdo, e agora? Introdugédo a Libras e educagéo de surdos. S&o Paulo:
EdUFSCar, 2021.

MUTTAO, M. D. R; LODI, A. C. B. Formagao de professores e educacao de surdos:
revisdo sistematica de teses e dissertagcbes. Psicol. Esc. Educ., Maringa, v. 22, n.
spe, p. 49-56, 2018.

NOVOA, A. Os professores e as histérias da sua vida. In: NOVOA, A. (org.) Vida de
professores. 2a ed. Portugal: Porto, p.11-30, 1992.

OLIVEIRA, R.M.M.A.. Narrativas: contribuicbes para a formagao de professores, para
as praticas pedagogicas e para a pesquisa em educagao. Revista Educagao
Publica, v. 20, n. 43, Cuiaba, Maio/Agos. 2011. Disponivel em:
http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/educacaopublica/article/download/3
07/275

PACHECO, J.A. e FLORES, M.A. Formacao e Avaliacao de Professores. Porto,
Portugal, Ed. Porto, 1999.

PAPI, S. de O. G. Professoras iniciantes bem-sucedidas: um estudo sobre o seu
desenvolvimento profissional. 2011. 300f. Tese (Doutorado em Educagé&o), Pontificia
Universidade Catdlica do Parana, Curitiba, 2011.

PERLIM, G.T.T. Identidades Surdas.In: SKLIAR, C. A surdez: um olhar sobre as
diferencas. Porto Alegre: Editora Mediag&o,1998.

PERLIN, G. O ser e o estar sendo surdos: alteridade, diferenca e identidade. Tese
(Doutorado) — Programa de Pos-Graduagado em Educacédo, Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 2003.

PEREIRA, A. G. Desenvolvimento profissional docente de professoras
experientes em formagao continua na READ. Tese (Doutorado em Educagéo) —
Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2021.



192

PIMENTA, S. G. Formacgao de professores: identidade e saberes da docéncia. In:
(Org.). Saberes pedagdgicos e atividade docente. 3 ed. Sdo Paulo: Cortez,
2002a. p.15-34.

PRINCEPE, L. M. Condigdes de trabalho e desenvolvimento profissional de
professores iniciantes em uma Rede Municipal de Educagao. Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2017.

QUADROS, R. M. de. Situando as diferencas implicadas na educacido de surdos:
inclusdo/exclusao. Ponto de Vista, Floriandpolis, n. 5, p. 81-111, 2003. Disponivel
em: < http://projetoredes.org/wp/wp-content/uploads/quadros.pdf>. Acesso em: 20
ago. 2021.

RAMOS, J. A imagem familiar: memoria, tempo e fotografia. Verso e reverso, Séo
Leopoldo, v.24, n.72, 2015, p. 175.

REALI, A. M. de M. R; LIMA, S. M. de. O papel da formagé&o basica na aprendizagem
profissional da docéncia (aprende-se a ensinar no curso de formagéo basica?). In:
REALI, A. M. de M. R.; MIZUKAMI, M. da G. N. (Orgs.) Praticas pedagédgicas e
escola. S&do Carlos: EQUFSCar, 2002. p. 217-235

REALI, A. M.; REYES, C. R. Reflexoes sobre o fazer docente. Séao
Carlos:EdUFSCar, 2009.

REIS, F. Professores surdos: Identificacdo ou modelo?. In: QUADROS, R. M. de;
PERLIN, G. T. T. (Orgs.). Estudos surdos Il. Petrépolis, RJ: Arara Azul, 2007. p.
86-99

REIS, F. Professores Surdos na Educagao Superior. 2015. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia.

RIESSMAN, C. K. Narrative analysis: qualitative, research, methods. London: Sage
University Paper.v.30. 1993.

RODGERS, Carol. Defining Reflection: Another Look at John Dewey and Reflective
Thinking. Teachers College Record, v. 104, n. 4, p. 842-866, 2002

ROLDAO, M. do C. Formacao de professores, construcdo do saber profissional e
cultura da profissionalizagdo: que triangulagdo? In: ROLDAO, M. C; ALONSO, L. Ser
professor do 1 ciclo construindo a profissao. Coimbra: Almedina, 2005.

ROLDAO, M. C. Fungdo docente: Natureza e construcdo do conhecimento
profissional. Revista Brasileira de Educacao, 12(34), 94-181, 2007a.



193

ROLDAO, M. C. Fungdo docente: natureza e construgdo do conhecimento
profissional.Universidade do Minho, Centro de Estudos da Crianga. Revista
Brasileira de Educagao v. 12 n. 34 jan./abr. 2007b.

ROLDAO, M. do C. A formacédo de professores como objecto de pesquisa —
contributos para a construgdo do campo de estudo a partir de pesquisas portuguesas.
Revista Eletrénica de Educagao. Sdo Carlos, SP: UFSCar, v.1, no. 1, p. 50-118,
set. 2007b. Disponivel em http://www.reveduc.ufscar.br.

RONCATTO, C. C. ; LACERDA, C. B. F. de . Possibilidades de desenvolvimento de
linguagem no espaco da educacgao infantil. Distarbios da Comunicagao, Sao Paulo,
v. v17, n.2, p. 215-223, 2005. Acesso 02 de nov. de 2022. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/dic/article/download/11715/8439/28099

SANTOS, L.F.; LACERDA, C.B.F. Atuacao do intérprete educacional: parceria com
professores e autoria. Cadernos de Tradugao,v.35, n.2, p. 505-533, 2015.

SANTOS, L.F. O fazer do intérprete educacional:praticas, estratégias e criagoes.
2014. 203f. Tese (Doutorado em Educagéo Especial)-Universidade Federal de S&o
Carlos, Sao Carlos, 2014.

SANTOS, L. F. Relagdes mediadas: a formacao do intérprete educacional no contexto
da educacado de surdos. Revista Ibero-Americana de Estudos em Educacao,
Araraquara, v. 16, n. 4, p.2578-2592, out./dez.2021. e-ISSN: 1982-5587. DOI:
https://doi.org/10.21723/riace.v16i4.13485

SANTOS, C. P. Politicas inclusivas e a formag¢ao do Trabalhador Intérprete da
Libras (TILS) atuante no Ensino Superior. Dissertagao (Mestrado em Educagéo) -
Programa de Pés-Graduagdo em Educagao, Universidade Federal da Paraiba, Jodo
Pessoa, 2018.

SKLIAR, C.B. (Org.). A surdez: um olhar sobre as diferengas. Porto Alegre:
Mediacao, 1998.

SKLIAR, C. A localizagao politica da educacéo bilingue para surdos. In: (Org.).
Atualidade da educacgao bilingue para surdos: processos e projetos pedagodgicos.
4. ed. Porto Alegre: Mediagéo, 2013, p. 7-14.

SHULMAN, L. Just in case: reflections on learning from experience. In: COLBERT, J.,
TRIMBLE, K., AND DESBERG, P. Ed. The case for education: contemporary
approaches for using case methods. Needham Heights, Massachusetts: Allyn &
Bacon, 1996, p. 197-217.



194

SOUZA, R. M. de; D'ANGELIS, W.; VERAS, V. Entre o dizer e o fazer: o discurso
oficial sobre a inclusao e suas contradi¢coes. Revista Estilos da Clinica, Universidade
de S&o Paulo, p. 82-95, 2000. Disponivel em: < >. Acesso em: 20 jul. 2021.

SOUZA, A. P. G. de; ANUNCIATO, R. M. M. Aprendizagens da docéncia em uma
comunidade de aprendizagem online: contribuicbes da ReAD. Revista Brasileira de
Pesquisa (Auto)Biografica, Salvador, v. 04, n. 12, p. 1090-1109, set./dez. 2019.

STUMPF, M. R. A educacado bilingue para surdos: relatos de experiéncias e a
realidade brasileira. In: QUADROS, Ronice Muller; STUMPF, Mariane Rossi (Orgs.).
Estudos Surdos IV. Série Pesquisas. Petrépolis, RJ: Arara Azul, 2009, p. 425-450.

TANGREDI, R. P. Aprendizagem da docéncia e profissionalizagao: elementos de
uma reflexdo. Sao Carlos: EQUFSCar, 2009.

TANCREDI, R. M. S. P.; MIZUKAMI, M. da G.; REALI, A. M. de M. R.; Mentores e
professores iniciantes em interacdo: possibilidades formativas da educacéo online.
Revista Cet - Contemporaneidade, educacéo e tecnologia, v. 1, n. 2, p. 62-71, abr.
2012.

TARDIF, M. Saberes docentes e formagao profissional. Petropolis: Vozes, 2002.

TARDIF, M. e LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profissao de interagdes humanas. Petropolis, RJ, Vozes, 2005.

THOMA, A. da S. et al. Relatério sobre a Politica Linguistica de Educagao
Bilingue — Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa. Grupo de Trabalho,
designado pelas Portarias n° 1.060/2013 e n. 91/2013 do MEC/SECADI. 2014.
Disponivel em: Acesso em: 10 mai. 2022.

TOSTES, R. S.; DE LACERDA, C. B. F. Surdo bilingue: para além de um sujeito
usuario de duas linguas. Educacao, [S. I.], v. 8, n. 3, p. 541-553, 2020. DOI:
10.17564/2316-3828.2020v8n3p541-553. Disponivel em:
https://periodicos.set.edu.br/educacao/article/view/6152. Acesso em: 14 jan. 2022.

VAILLANT, D. Iniciativas Mundiales para Mejorar la Formacion de Profesores.
Revista Brasileira de Estudos Pedagédgicos, v. 91, n. 229, p. 543-561, set/dez.
2010.

VAILLANT, D.; MARCELO, C. Ensinando a ensinar: as quatro etapas de uma
aprendizagem. Curitiba: Ed. UTFPR, 2012.

VAILLANT, D.; MARCELO, C. G. EI ABC y D de la formacién docente. Narcea, S.A
de ediciones: Madrid, 2015.



195

ZEICHNER, K. M. Uma analise critica sobre a “reflexdo” como conceito estruturante
na formacg&o docente. Educ. Soc., Campinas, v. 29, n. 103, 2008.

ZEICHNER, K.M. Repensando as conexdes entre a formagdo na universidade e as
experiéncias de campo na formacgao de professores em faculdades e universidades.
Educacgao. Santa Maria, v. 35, n. 3, p. 479-504, set/dez. 2010.

ZEICHNER, K.M. A formacao reflexiva de professores: ideias e praticas. EDUCA,
Lisboa 1993.

ZEICHNER, K.M. Formacgéo de professores para a justiga social em tempos de
incerteza e desigualdades crescentes. In: DINIZ-PEREIRA; ZEICHNER, K.M.(orgs).
Justica social: desafio para a formacao de professores. Traducao Cristina Antunes.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2008.



