UNIVERSIDADE DO PLANALTO CATARINENSE — UNIPLAC
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO, PESQUISA E EXTENSAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO-SENSU
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

MARINES DIAS GONCALVES

FORMAGCAO DE PROFESSORES SURDOS, EGRESSOS DE CURSOS DE
PEDAGOGIA A DISTANCIA NA REGIAO DO ALTO VALE DO ITAJAI

LAGES/SC
2017






MARINES DIAS GONCALVES

FORMAGCAO DE PROFESSORES SURDOS, EGRESSOS DE CURSOS DE
PEDAGOGIA A DISTANCIA NA REGIAO DO ALTO VALE DO ITAJAI

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo Stricto Sensu — Mestrado Académico
em Educacdo da Universidade do Planalto
Catarinense — UNIPLAC, como requisito para
obtencdo do titulo de Mestre em Educacdo, na
Linha de Pesquisa I: Politicas e Processos
Formativos em Educacéo.

Orientadora: Profa. Dra. Lurdes Caron

LAGES
2017



Ficha Catalografica

G635f Gongalves, Marines Dias.
Formagéo de professores surdos, egressos de cursos de pedagogia a distancia na
regido do Alto Vale do Ttajai / Marines Dias Gongalves. — Lages (SC) 2017.
147 £.

Dissertagdo (Mestrado) - Universidade do Planalto
Catarinense. Programa de Mestrado em Educagdo da Universidade
do planalto Catarinense.

Orientadora: Lurdes Caron.

1. Educacio especial. 2. Ensino superior. 3. Professores — Formagéo.
1. Caron, Lurdes. II. Titulo.

CDD 371.9

(Elaborada pela Bibliotecéria Silvania de Fatima Rodrigues Dalla Costa — CRB -14/748)




UNIVERSIDADE DO PLANALTO CATARINENSE

UNIPLAC

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)
MESTRADO ACADEMICO

Marinés Dias Gongalves

FORMACAO DE PROFESSORES SURDOS,
EGRESSOS DE CURSOS DE PEGAGOGIA A
DISTANCIA NA REGIAO DO ALTO VALE DO
ITAJAL

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pés-Graduagio

em Educagéo, na Linha de Pesquisa I: na linha de pesquisa
I: Politicas e Processos Formativos em Educagiio.

Aprovada em 27 de junho de 2017.

.Dra. Lurdes Caron (Orientadora ¢ Presidente da Banca Examinadora)

Prof. Dr. Sérgio Rogj{i Azevedo Junqueira (Examinador Titular Externo - UFPR)

AL
Profa. Dra. lsabj%pﬂd Feijo de Andrade (Examinadora Titular Interna - PPGE/UNIPLAC)

| CA—— (/[6,_
Profa. Dra. Marina Patricio de Arruda (Examinadora Titular Interna - PPGE/UNIPLAC)

Profa. Dra. Vanice dos Santos (Examinadora suplente interna PPGE/UNIPLAC)

O
st (Bopo —
réli Eliane Gra urdes Caron

Coordenadora PP Coordenadora PPGE
Portaria 004/2017 Portaria 004/2017

Lages (SC) 27 de junho de 2017.

Av. Castelo Branco, 170 — Universitario — Lages/SC | (49) 3251.1022 - uniplaclages.edu.br

Ll







AGRADECIMENTOS

A professora e orientadora Dra. Lurdes Caron, pelo acolhimento, compreensio e

ensinamentos.

A Profa. Dra. Izabel Cristina Feij6 de Andrade e & Dra. Laura Lopes Corcine, pelas valorosas
contribui¢des na pesquisa.

A todos do Programa de Pdés-graduacdo Stricto Sensu — Mestrado em Educacdo — da
Universidade do Planalto Catarinense - Uniplac de Lages, especialmente as professoras Dra.
Mareli e Dra. Vanice, pelos incentivos, e a Dra. Maria Selma, pelo abracgo e olhar de ternura;
A Secretéria do Mestrado em Educacdo, Silvana; A bibliotecaria, Silvania.

A Banca Avaliadora, formada pela Dra. Izabel Cristina Feijo de Andrade, Dra. Marina

Patricio de Arruda e Dr. Sérgio Rogério Azevedo Junqueira.
Ao Instituto Federal Catarinense.

As colegas de turma, Elaine, Ana Paula e Flavia, pelo carinho, amizade e pelos aprendizados

que construimos juntas.
Aos meus sogros, Neida e Ademir.

A Marcia, pela competéncia, profissionalismo e carinho.






Dedico este trabalho aos meus pais: Juracelia e
Remir (in memorian); aos meus irmdos, Marcelo e
Magdiel. A minha cunhada, Ada. Ao Sandro,
companheiro para a vida. A minha amiga Adriana.
Aos(As) egressos/as surdos/as que participaram
desta pesquisa e me instigam a conhecer sempre
mais a cultura surda.






RESUMO

A pesquisa tem como objeto de estudo a formacdo de professores(as) surdos(as), egressos(as) de
cursos de pedagogia a distancia da regido do Alto Vale do Itajai. A questdo norteadora foi Como se da
a formacdo de estudantes surdos nos cursos de pedagogia a distancia na regido do Alto Vale do Itajai,
com foco nos Projetos Pedagdgicos de Curso e as experiéncias vivenciadas por egressos(as)
surdos(as)? Aliada a esta indagacdo e, a partir do Decreto n°® 5.626/2005, tecemos consideracdes sobre
a formacdo oferecida em instituicbes superiores que desenvolvem curso de pedagogia a distancia. O
objetivo geral tratou de: Analisar os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) de pedagogia a distancia, de
instituicdes de ensino superior do Alto Vale do Itajai, em vista da formacdo de estudantes surdos.
Como objetivos especificos, buscou-se: Conhecer os pressupostos teéricos que fundamentam os
Projetos Pedagdgicos dos cursos de pedagogia a distdncia; Compreender como 0s Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de pedagogia a distancia investigados estdo/organizados para subsidiar a
formacdo de estudantes surdos; Confrontar os discursos de egressos(as) surdos(as) sobre a experiéncia
educativa na educacédo béasica e no ensino superior no curso de pedagogia a distancia com o discurso
institucional de instituices que oferecem o curso de pedagogia na modalidade a distancia do Alto vale
do Itajai. A metodologia foi qualitativa, com base na pesquisa bibliografica e documental, pesquisa
nos PPC dos cursos de Pedagogia em EAD para Surdos; além disso, aplicamos uma entrevista
semiestruturada com quatro pedagogos(as) egressos(as) surdos(as) que passaram pela formacdo
analisada. A pesquisa contou com a colaboracdo de autores como: Strobel (2007), Skliar (2013),
Belloni (2001) entre outros. Os resultados apontam para Instituicdes que ndo estdo devidamente
preparadas e com recursos humanos e tecnolégicos adequados ao ensino dos surdos, haja vista que a
maioria segue para a linha da inclusdo e ndo da educacdo de sujeitos com identidade surda. Os(As)
egressos(as) apresentam adversidades enfrentadas desde o ensino basico, reforcando o que se encontra
na literatura de que a base do ensino de surdos ainda é a Lingua Portuguesa falada e escrita. Desse
modo, os dados apontam para uma formacdo com base na cultura ouvinte e ndo na cultura surda,
pressupondo mudancas nesse processo que atenda as especificidades dos surdos, portanto
diferenciadas da cultura ouvinte.

Palavras-chave: Surdo. Ensino Superior. Formacdo de Professores.






ABSTRACT

The research has as object of study the formation of deaf teachers, graduates of distance education
courses in the Alto Vale do Itajai region. The guiding question was How do the formation of deaf
students take place in distance education courses in the Alto Vale do Itajai region, focusing on the
Pedagogical Projects of the Course and the experiences lived by deaf students? Allied to this inquiry,
and from Decree No. 5626/2005, we made considerations about the training offered in higher
institutions that develop a course in distance pedagogy. The general objective was to: Analyze the
Pedagogical Projects of Distance Learning (PPC) of higher education institutions of the Upper Vale do
Itajai, in view of the formation of deaf students. As specific objectives, it was sought: To know the
theoretical presuppositions that base the Pedagogical Projects of the courses of distance pedagogy; To
understand how the Pedagogical Projects of the distance pedagogical courses investigated are /
organized to subsidize the formation of deaf students; To confront the discourses of deaf students
about the educational experience in basic education and higher education in the distance pedagogy
course with the institutional discourse of institutions that offer the course of pedagogy in the distance
modality of the Upper Itajai valley. The methodology was qualitative, based on the bibliographical and
documentary research, research in the PPC of the Pedagogy courses in EAD for Deaf people; in
addition, we applied a semi-structured interview with four deaf teachers who passed through the
training analyzed. The research was supported by authors such as Strobel (2007), Skliar (2013),
Belloni (2001, 2002) and others. The results point to institutions that are not adequately prepared and
with adequate human and technological resources to teach the deaf, since most of them follow the
inclusion line and not the education of subjects with a deaf identity. The graduates present adversities
from the elementary school level, reinforcing what is found in the literature that the basis of teaching
the deaf is still the Portuguese language spoken and written. In this way, the data point to a formation
based on the listener culture and not on the deaf culture, presupposing changes in this process that
attend to the specifics of the deaf, therefore differentiated from the listener culture.

Keywords: Deaf. Higher education. Teacher training.
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1 UMA TRAJETORIA DE APRENDIZADOS E REFLEXOES: A GUISA DE
INTRODUCAO

A pesquisa que resultou nesta dissertacdo teve como objeto de estudo a formacgéo de
professores(as) surdos(as), egressos(as) de cursos de Pedagogia a distancia na regido do Alto
Vale do Itajai. De acordo com a Lei Estadual Complementar n° 523, de 17 de dezembro de
2010, essa regido é integrada pelos Municipios de Agrolandia, Agrondmica, Atalanta, Aurora,
Braco do Trombudo, Chapaddo do Lageado, Dona Emma, Ibirama, Imbuia, Ituporanga, José
Boiteux, Laurentino, Lontras, Mirim Doce, Petrolandia, Pouso Redondo, Presidente Getulio,
Presidente Nereu, Rio do Campo, Rio do Oeste, Rio do Sul, Salete, Santa Terezinha, Taid,
Trombudo Central, Vidal Ramos, Vitor Meireles e Witmarsum.

A escolha da tematica de investigacdo se constituiu com base nas inimeras reflexdes,
inquietudes e desafios suscitados ao longo de minha trajetoria académica e profissional no
ambito da Educacéo Especial e, atualmente, no Ensino Superior.

Meu olhar, ainda que ingénuo, mas, sobretudo curioso, parte da perspectiva de alguem
que olha para o objeto de estudo e percebe a bagagem advinda da préxis pedagogica,
revisitando-a, mas consciente das constantes mudancas decorrentes das desconstrucdes de
saberes.

Vivi minha primeira experiéncia profissional na educacdo de surdos no ano de 1999,
substituindo por seis meses uma professora de sala de recursos. A sala em questéo funcionava
em uma escola estadual, em um espaco que atendia, no contraturno, criangas ouvintes que
frequentavam a educacdo infantil. Havia naquele ambiente alguns jogos pedagogicos, um
espelho grande, um dicionario de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) de Curitiba — Parana e
uma apostila que mostrava técnicas de como ensinar 0s estudantes surdos a emitirem sons de
letras e fonemas em frente ao espelho.

Os estudantes surdos com os quais trabalhei tinham idades entre sete e nove anos, nao
possuiam conhecimentos de Lingua Brasileira de Sinais e nem de Lingua Portuguesa. Assim,
efetuamos as primeiras tentativas de comunicacéo, sob o olhar curioso e talvez amedrontado
daquelas criancgas, as expressdes faciais, 0s gestos caseiros que as mesmas utilizavam, as
experiéncias visuais deles e delas, os primeiros sinais e frases em Libras. VVolto o olhar para
detalhes desta primeira experiéncia e percebo atualmente como 0s espacos educacionais
podem ser, como diria Skliar (2003), colonizadores e excludentes.

Em 2002, ap6s a conclusdo da licenciatura em Pedagogia com habilitacdo em
Educacdo Especial, vivi minha segunda experiéncia na educacdo de surdos, trabalhando na

sala de atendimento educacional especializado em deficiéncia auditiva e visual (SAED
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DA/DV). Os estudantes frequentavam, no contraturno, o ensino fundamental e médio e
compartilhavam comigo suas experiéncias educacionais, desafios e adversidades enfrentadas
no ambiente escolar. Entre os desafios, destaco especialmente aqueles relacionados ao
processo de ensino e aprendizagem, a comunicacao e a interacdo. Essa relagdo de oito anos de
convivéncia com os estudantes surdos, bem como, os diversos cursos e momentos formativos
na area da educacdo de surdos, contribuiram e contribuem para que subsidios tedricos e
praticos acerca da Lingua Brasileira de Sinais nos seus aspectos culturais, estruturais e
funcionais sejam constantemente reconstruidos e repensados criticamente.

Mais tarde, mudei-me para outro municipio e trabalhei como professora e
tradutora/intérprete de Libras de um estudante surdo, matriculado em um curso técnico.
Também coordenei as atividades desenvolvidas pelo Nucleo de Atendimento a Pessoas com
Necessidades Especificas (NAPNE) da instituicdo na qual passei a trabalhar. Por meio do
levantamento de dados realizado pelo Napne junto aos Orgdos competentes, conheci 0
quantitativo de estudantes surdos matriculados nas redes municipais e estaduais da regido do
Alto Vale do Itajai.

Por conseguinte, com a realizacdo de alguns projetos e atividades organizadas pelo
Napne, tais como acampamento de surdos, seminarios, oficinas, tive contato com pessoas
surdas da regido do Alto Vale do Itajai, tradutores/intérpretes de Libras, familiares de
surdos(as) e professores(as) de surdos(as). Durante 0 seminario de estudos surdos que teve
como tema “Memorias e Narrativas surdas”, conheci experiéncias educacionais vivenciadas
por pessoas surdas de varias idades e de diferentes locais da regido. Dentre os relatos dos
surdos adultos, percebi que alguns deles, apds as constantes dificuldades encontradas,
desistiram dos estudos. Outros, para concluirem o ensino médio, voltaram a estudar em
turmas de educacéo de jovens e adultos e poucos chegaram a cursar 0 ensino superior. Destes
altimos, a opc¢éo foi pela modalidade de ensino a distancia.

Importante destacar que, historicamente, no Brasil, diante das desigualdades de
oportunidades de acesso e permanéncia na escola, muitos surdos estiveram sujeitos a
concepcOes pedagogicas que ignoravam suas singularidades linguisticas e culturais. Talvez,
por isso, poucos surdos conseguem cursar 0 ensino superior. Cabe situar, também, que a
modalidade de ensino a distancia tem sido comumente apresentada pelos por 6rgédos publicos
e privados como meio facilitador de formacdo e superacdo de desigualdades educacionais e
sociais, atendendo a todos de forma igualitaria.

Neste contexto, também vemos o discurso da “inclusdo” ser utilizado

indiscriminadamente no meio social como uma miss@o a ser cumprida pelos diversos setores,
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entre eles o meio educacional, no atendimento de parcelas da populacdo consideradas por
organismos nacionais e internacionais como excluidas. Deste modo, expressdes tais como
inclusdo social, inclusdo educacional e inclusdo digital parecem tentar naturalizar um dado,
um caminho, um horizonte Unico, verdadeiro, como certo, como o correto a se fazer, portanto,
remetem ao trazer para “dentro”, “incluir” e “atender” o que é considerado como aquele que
esta “fora”. Entre eles, estudantes surdos.

Neste viés, em termos de legislacdo, conforme comumente citado por entidades
representativas dos movimentos surdos, tais como a Federacdo Nacional de Educacdo e
Integracdo dos Surdos (FENEIS), é possivel destacar o Artigo 5° da Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil que se refere a igualdade; a garantia da acessibilidade das
pessoas consideradas com deficiéncia, sob as Leis n® 10.048 e 10.098, de 2000, e 5.296, de
2004; as orientacdes advindas das normas tecnicas brasileiras ABNT para a garantia da plena
acessibilidade comunicativa; a Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002, que reconhece
oficialmente a Lingua Brasileira de Sinais e sua regulamentacdo, a partir do Decreto n° 5 626,
em 22 de dezembro de 2005.

Dentre as medidas orientadas pelo Decreto n° 5.626, as instituicdes federais de ensino,
de educacdo basica e superior, precisam disponibilizar aos estudantes surdos os servicos de
tradutor e intérprete de Libras, a Lingua Portuguesa em sala de aula e em outros espacos
educacionais, bem como equipamentos e tecnologias que viabilizem 0 acesso a comunicacao,
a informacdo e a educacéo.

Diante das medidas preconizadas na legislacdo, bem como a expansdo do ensino
superior na modalidade a distancia no Brasil, outras possibilidades na educacdo e formacéo de
estudantes surdos foram e vem sendo criadas. Entre elas, aquelas que se referem a formacéo
de professores surdos: o Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES), no Rio de Janeiro,
abriu 30 vagas para a Universidade dentro da perspectiva bilingue: portugués e Libras, para o
curso de Pedagogia; Em 2006, a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), a
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), a Universidade Federal do Amazonas
(UFAM), a Universidade Federal da Bahia (UFBA), a Universidade de Brasilia (UnB), a
Universidade de S&o Paulo (USP), a Universidade Federal do Ceara (UFC), o Centro Federal
de Educacdo Tecnoldgica de Goias (CEFET/GO) e o Instituto Nacional de Educacdo de
Surdos do Rio de Janeiro (INES/RJ) ofereceram o curso de licenciatura em Letras/Libras,

priorizando a oferta de vagas as pessoas surdas.
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Os aspectos elencados contribuiram para a realizacdo da pesquisa e consequente
dissertagdo, tendo como tema a “formagdo de professores(as) surdos(as), egressos(as) de
cursos de pedagogia a distancia”.

Assim, para a realizacdo desta pesquisa, definimos como objetivo Geral - Analisar os
Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) de pedagogia a distancia, de instituicdes de ensino
superior do Alto Vale do Itajai, em vista da formacdo de estudantes surdos. Como objetivos
especificos relacionou-se: Conhecer os pressupostos tedricos que fundamentam os Projetos
Pedagdgicos dos cursos de pedagogia a distancia; Compreender como 0s Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de pedagogia a distancia investigados estdo/organizados para
subsidiar a formagéo de estudantes surdos; Confrontar os discursos de egressos(as) surdos(as)
sobre a experiéncia educativa na educagdo basica e no ensino superior no curso de pedagogia
a distancia com o discurso institucional de instituicdes que oferecem o curso de pedagogia na
modalidade a distancia do Alto vale do Itajai.

Ao considerar o contexto da educacdo de surdos(as), egressos(as) de cursos de
pedagogia a distancia, organizacdo e peculiaridades desse ensino surgem, entre outras,
algumas indagacdes: Como se organiza a formacdo dos(as) professores(as) surdos(as)? Quais
as peculiaridades da formacéo oferecida a distancia aos surdos? Aliada a estas indagacdes e, a
partir do Decreto n® 5.626/2005 e a formacdo oferecida em instituicOes superiores que
desenvolvem curso de pedagogia a distancia, definiu-se a questdo problema: Como se da a
formacdo de estudantes surdos nos cursos de pedagogia a distancia na regido do Alto Vale do
Itajai, com foco nos Projetos Pedagdgicos de Curso e as experiéncias vivenciadas por
egressos(as) surdos(as)?

Importante lembrar que a pesquisa foi aprovada pelo Conselho de Etica — CEP da
Universidade do Planalto Catarinense, pelo Parecer n°® 1.721.180 de 21/09/2016. Para atender
aos objetivos propostos por esta pesquisa, alguns caminhos foram trilhados.

Na questdo da organizacdo deste texto dissertativo, iniciamos com a Introducéo,
apresentando a trajetoria da pesquisadora, problema, objetivos questdo norteadora do trabalho.
No segundo capitulo, abordamos a tematica da Educacdo a Distancia e Formacdo de
Professores(as), com algumas consideracdes e aproximacfes com a tematica abordada na
dissertacdo. No terceiro capitulo, trabalhamos com a educacgéo de surdos e buscamos, a luz de
diferentes tedricos, refletir sobre consideracdes historicas, culturais e politicas da educacéo de
surdos. O quarto capitulo foi dedicado a metodologia, etapas e procedimentos utilizados no
decorrer do estudo, com caracterizagéo e definicdo dos documentos analisados. No quinto

capitulo, apresentamos os resultados da pesquisa mediante a analise dos dados coletados,
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situando a formacao de professores - perspectivas que fundamentam os cursos de pedagogia a
distancia e objetivos; o que pensam o0s(as) egressos(as) surdos(as) sobre a experiéncia
educativa na educacdo basica e no ensino superior. Por fim, apresentamos as consideracfes
finais, as referéncias e documentos referentes a esta pesquisa.

Acreditamos que esta pesquisa poderd contribuir cientifica e socialmente com a
comunidade académica, a sociedade, a escola, professores, tradutores/intérpretes de Libras,
pessoas que atuam ou convivem direta ou indiretamente com pessoas surdas e principalmente

com estudantes e comunidade surda.
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2 EDUCACAO A DISTANCIA E FORMAGCAO DE PROFESSORES:
CONSIDERACOES E APROXIMACOES

Neste capitulo desenvolvemos reflexdo, a partir de diferentes autores, sobre a
Educacdo a Distancia e a formacdo de professores, buscando ao mesmo tempo, fazer
diferentes consideracdes e aproximacades.

Conforme entende Castells (2006), vivemos numa sociedade em rede, por
consequéncia, observamos mudancas no modo como as pessoas vivem e se relacionam. Neste
contexto, as Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC) estdo sendo cada vez mais
usadas tanto no meio social quanto no educacional. Essas tecnologias correspondem a
diferentes recursos tecnoldgicos utilizados integradamente para a realizacdo de diferentes
servicos ou desenvolvimento de novos produtos e aparatos tecnoldgicos. A Internet se
consolida como o principal meio difusor dessa integracdo quando se trata de comunicacdo em
rede e, por consequéncia, da sociedade em rede (TAVARAYAMA, SILVA e MARTINS,
2012).

Ainda conforme Castells (2006, p. 17):

Pode argumentar-se que, actualmente, a salde, o poder e a geracdo de conhecimento
estdo largamente dependentes da capacidade de organizar a sociedade para captar 0s
beneficios do novo sistema tecnoldgico, enraizado na microelectrénica, nos

computadores e na comunicagdo digital, com uma ligacdo crescente a revolucdo
bioldgica e seu derivado, a engenharia genética.

Deste modo, percebemos que sdo varias as possibilidades proporcionadas pelo uso das
TIC, entre elas a oferta de educacdo na modalidade a distancia.

Conforme pesquisas nos dados do censo do INEP (2013), em documentos
relacionados a regulamentacdo da Educacdo a Distancia (EaD) no Brasil, bem como em
tedricos que discutem esta tematica, € possivel perceber que o ensino a distancia surge como
uma modalidade educacional que vem atendendo um contingente cada vez maior de pessoas,
de diferentes géneros e idades, moradoras das mais diversas regifes do pais e do mundo. Para
tanto, sdo utilizados recursos das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo, com foco nas
tecnologias digitais.

Diferentes autores trazem conceitos e caracteristicas relacionadas a EaD, dentre eles
Belloni (2001), Preti (2005), Rosa (2016), Gonzalez (2005) e Almeida (2015).

Na procura por defini¢des acerca da EaD, Belloni (2001) afirma a complexidade da
questdo e a ndo unanimidade em torno da mesma, ou seja, a maioria das defini¢bes é de cunho
descritivo e parte da perspectiva do ensino convencional da sala de aula. A autora observa que

0 ponto em comum nesses conceitos € o fator & distancia, entendida em termos de espago.
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Desse modo, “[...] a separa¢do no tempo — comunicacao diferida — talvez seja mais importante
no processo de ensino e aprendizagem a distdncia do que a ndo-contiguidade espacial”
(BELLONI, 2001, p. 27).

A autora também identifica em sua analise algumas correntes, sendo uma delas a de
inspiracdo Behaviorista, com as definicbes de Moore (1973 e 1990), que reforca o0 uso e a
importancia da tecnologia educacional. Moore aponta entre 0s principais parametros
necessarios a definicdo de EaD a separacdo professor/aluno, o uso dos meios, sendo que o
professor tem uma nova modalidade de comunicacdo tecnicamente disponivel, e a
segmentacdo do ensino em duas areas (preparacdo e desempenho em sala de aula) - que na
EaD sdo ambas realizadas em separado dos estudantes. Foram também introduzidas nesta
corrente outras nogdes, tais como, maior segmentacao do ensino e a possibilidade de escolha
do aluno.

Belloni (2001) cita a teoria de Peters (1973), que buscou conceitos da economia e da
sociologia industrial para definir EaD. Suas teses representam uma tentativa de ir além das
definicdes meramente descritivas para explicar, a partir do contexto socioecondmico mais
amplo, as particularidades da EaD com relagdo ao ensino convencional e ao mercado de
trabalho. Para Peters (1973), “[...] a EaD, por propria natureza, ¢ o0 modo mais industrializado
de educacéo e por isso reflete em sua organizacédo institucional e pedagogica os principios da
producdo industrial” (BELLONI, 2001, p. 28).

De acordo com Preti (2005), em consonancia com as exigéncias do mercado de
trabalho, surge, na década de 1990, a necessidade de um novo tipo de trabalhador, mais
versatil, “[...] capaz de trabalhar em equipe, ‘flexivel’, polivalente, pronto para pular de um
posto de trabalho, de uma atividade para outra, sempre disponivel e preparado para 0 mercado
aberto” (PRETI, 2005, p. 19).

Almeida (2015) também contribui, afirmando que:

As primeiras iniciativas brasileiras de educacdo a distancia utilizavam tecnologias
tradicionais de comunicacdo como o rédio e a televisdo associados aos materiais
impressos enviados pelo correio como suporte aos processos de ensino, ficando a
aprendizagem por conta do estudo individual do estudante, que tinha a possibilidade
de dirimir suas duvidas enviando-as a um profissional de plantdo, que poderia ser
presencial, por atendimento telefénico ou correspondéncia. Essas experiéncias
pioneiras tinham a finalidade compensatoria em relacdo & defasagem educativa,
oferecendo cursos livres, profissionalizantes ou supletivos, que atendiam, sobretudo,
as classes populares, imputando & EaD a ideia de cursos rapidos e de qualidade

duvidosa, destinados a atender grandes contingentes de pessoas (ALMEIDA, 2015,
p. 1-2).
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No ambito educacional, Preti (2005) aponta dois caminhos: uma educacdo de massa,
facilitada pela introducdo de novas tecnologias de comunicagdo, e um modelo mais flexivel e
aberto de educacéo.

No que se refere ao trabalhador na educacgéo e o interesse em dar a esse profissional
outra qualificacdo, Preti (2005) entende tratar-se de uma discuss@o inserida num movimento
de mudangas e de novas propostas, as quais analisa a luz do discurso do poder. Segundo ela,
“[...] elaborado pelas politicas mundiais — poderosos organismos econémicos, em que
impdem a paises em desenvolvimento ‘modelos de organizagdo politica e econdmica que
atendem aos interesses do capital, aos paises mais ricos” (PRETI, 2005, p. 18), e do discurso
da critica feita de outro lugar social, por educadores e/ou por meio de organismos
representativos.

Entre os pontos levantados pelo discurso da critica, segundo Preti (2005, p. 25),
encontram-se: o discurso da (re)qualificacdo do professor, da necessidade de novas
“competéncias”; o entendimento de que ha por parte do governo uma preocupagdo maior com
0 cumprimento da obrigatoriedade de qualificar os professores, conforme prevé a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) Lei n° 9.394/96, do que com a qualidade na
formacdo; o surgimento de mitos criados em torno dos meios tecnoldgicos, tais como, 0 modo
como o computador, a Internet e a Educagédo a Distancia séo apontadas como novos heradis,
capazes de alavancar uma educacdo de qualidade.

Em complemento, Rosa (2016, p. 24) entende que “[...] a intensificacdo do uso dos
recursos multimidia (radio, televisdo, videos e material impresso), na década de 1980, muito
contribuiu para o crescimento da EaD.” Entretanto, para 0 mesmo autor, 0os anos 1990
apontaram para a grande transformacao da EaD como modalidade de ensino.

Com o progressivo acesso aos computadores e com a conexdo com as redes de
satélites, do correio eletrénico, das redes sociais, do uso da internet e de um
gigantesco compartilhar de diferentes tipos de midia, alguns obstaculos pertinentes a
interacdo pedagdgica entre professores e alunos sdo superados com uma velocidade
vertiginosa. Com o rapido desenvolvimento da tecnologia, 0 que no passado era
obstaculo devido a extensdo do tempo e da distancia geografica, agora com a rapidez

da rede mundial de computadores, passa-se a um novo ciclo da educagéo, por meio
da utilizacdo da tecnologia digital (ROSA, 2016, p. 25).

Cabe situar, no entanto, que ao falarmos de uma modalidade de ensino recente, ha
necessidade de se pensar que a insercdo desse modo de ensino no contexto educacional
brasileiro ndo ocorre sem o empenho na elaboracdo de politicas publicas que regulamentem a

implementacdo dessa modalidade.
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No que tange as politicas de formacgdo de professores que fundamentam a EaD, Rosa
(2016, p. 32) cita a influéncia da UNESCO, a partir da Conferéncia Mundial sobre ensino
superior, ocorrida em Paris, de 5 a 9 de outubro de 1998, na qual reitores e representantes de
governos assumiram compromissos com a democratizagdo e universalizagdo do ensino
superior. Na ocasido, a EaD foi apontada como uma das alternativas viaveis.

Além disso, o relatério Delors, elaborado em 1998 pela Comissao Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI, por solicitagdo da UNESCO, também colocou a modalidade
EaD como uma das alternativas fundamentais na democratizagdo e universalizagdo do ensino.
Nesse Relatorio, sdo destacados os quatro pilares para um novo conceito em educacao:
aprender a conhecer, aprender a conviver, aprender a fazer e aprender a ser.

Para alguns pesquisadores, tais como Gonzalez (2005), a Educacdo a Distancia condiz
a, “[...] uma estratégia desenvolvida por sistemas educativos para oferecer Educacéo a setores
ou grupos da populacdo que, por razdes diversas, tém dificuldade de acesso a servigos
educativos regulares” (GONZALEZ, 2005, p. 33).

Além destes aspectos, Gilberto (2007) ressalta que ndo se pode pensar a EaD apenas
como uma forma de suprir a possivel demanda de profissionais para o mercado de trabalho,
mas concebé-la como uma modalidade de ensino formadora de profissionais reflexivos e
criticos, estimulados a construcao do conhecimento.

Sobre a educacdo a distancia, Gatti (2005) afirma que:

Educar e educar-se a distancia requer condi¢fes muito diferentes da escolariza¢do
presencial. Os alunos em processos de educacdo a distdncia ndo contam com a
presenca cotidiana e continuada de professores, nem com o contato constante com
seus colegas. Embora possam lidar com os temas de estudo disponibilizados em
diferentes suportes, no tempo e local mais adequados para seus estudos, num ritmo
mais pessoal, isso exige determinagdo, perseveranga, novos habitos de estudo, novas

atitudes em face da aprendizagem, novas maneiras de lidar com suas dificuldades
(GATTI, 2005, p. 142).

No ambito da educacdo a distancia, assim como Gatti (2005), outros autores também
situam algumas caracteristicas diferenciadas na escolarizacdo nesta modalidade e levantam a
necessidade de se repensar os modos de gerir e adquirir conhecimento, pois entendem que a
modalidade em questdo traz mudancas tanto nas formas de aprender quanto de ensinar.

Entendemos que neste contexto também se faz necessario pensarmos 0S USOS
qualitativos que as instituicdes de ensino tém feito dos recursos tecnolégicos no ambito da
formacdo de professores, especialmente na formacgdo de pedagogos (as) surdos (as), foco do

: e Almeida, “[...] a tecnologia em si mesma influencia, mas
nosso trabalho. Conforme entende Almeida, “ t log fl
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ndo determina a abordagem pedagdgica, assim como a tecnologia ndo é condicao suficiente
para garantir a qualidade da EaD” (ALMEIDA, 2015, p. 5).

Sobre esta questdo, entendemos que a educagdo também sofre impactos com 0s
avancos tecnoldgicos, o0 que nos leva a pensar se as TIC seriam a solucdo para conhecidos e
recorrentes problemas histdricos e complexos na educacéo.

Para alguns tedricos e pesquisadores, a Educacdo a Distancia é frequentemente
apontada como uma educacéo diferenciada para atender a novas e crescentes demandas, entre
elas, a formacdo de professores. Contudo, no que diz respeito a qualidade na educacdo, as
novas formas de ensinar e aprender e o uso das tecnologias digitais na educagéo,
consideramos necessario tencionarmos o debate, buscando nas politicas publicas voltadas a
essa modalidade de ensino seus aspectos fundantes.

No Brasil, o desenvolvimento da EaD no que se refere ao campo das legislacdes e das
politicas publicas passou a ter visibilidade maior a partir da LDB 9.394/1996. No seu Art. 80,
essa Lei situa que: “O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagéo
continuada”.

Porém, a regulamentacdo da referida Lei s6 ocorreu a partir do Decreto n° 5.622, de 19
de dezembro de 2005. De acordo com seu o Art. 1°:

Art. 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educagdo a distdncia como
modalidade educacional na qual a mediagio didatico-pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de

informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos (BRASIL, 2005).

Importante lembrar que tanto a legislacdo quanto as politicas de implementacdo da
modalidade de ensino em foco sdo recentes no Brasil e vém no bojo de mudancas cada vez
mais aceleradas. O que nos leva a pensar com Castells (2003), que tais transformacdes
acontecem tdo rapidamente que tém quebrado as antigas estruturas orientadoras das formas de
vida e, principalmente, das relacbes das pessoas com o mundo e com outras pessoas. Uma
diferenca sobre esta revolucdo seria a sua penetrabilidade, isto é, o relativo grau de sua
penetracdo em todos os dominios da atividade humana, inserindo-se nesse contexto a
educacdo, por consequéncia, a formacao de professores.

Contudo, ha que se pensar: se a discussdo até os anos 1990 centrava-se na defasagem
da formacdo docente, nos entraves e problemas da formacdo inicial descolada da préatica

cotidiana da sala de aula, problemas ainda recorrentes nas modalidades tradicionais, a EaD,
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sendo téo recente, estaria fora desse contexto probleméatico? Embora sem nos aprofundarmos

nessa questdo, trazemos na sequéncia alguns pontos para reflexéo.

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES A DISTANCIA

Ao refletir sobre a educacgdo a distancia verificamos que esta € uma modalidade que
apresenta diferentes modos e meios para a sua execucdo. Entendemos que ela, de maneira
geral, segue as concepgdes de educacdo que, conforme as exigéncias do ser humano e do
mundo, v&o se transformando.

A Educacéo a Distancia, destaca Belloni (2001), a partir de sua experiéncia de ensino
com metodologias ndo presenciais,

[...] pode vir a contribuir inestimavelmente para a transformagdo dos métodos de
ensino e da organizacdo do trabalho nos sistemas convencionais, bem como para a
utilizacdo adequada das tecnologias de midiatizacdo da educacdo. Existe ja neste
campo todo um conhecimento acumulado sobre a especificidade pedagdgica e
didatica da aprendizagem dos adultos, as formas de midiatizacdo do ensino e as
estruturas de tutoria e aconselhamento fundamentadas em uma concepcdo de
educacdo como um processo de autoaprendizagem, centrado no sujeito aprendente,

considerado como um individuo auténomo, capaz de gerir seu préprio processo de
aprendizagem (BELIONI, 2001, p. 6).

Podemos dizer que o pensamento de Belloni (2001) reflete as consideracdes de Litwin
(2001), de que a Educacdo a Distancia contribui para “[...] enfatizar a autonomia de
estudantes em relacdo a escolha de espagos ¢ tempos para o estudo”. Também afirma que,
“[...] os programas de educacao a distancia normalmente contém uma clara proposta didatica,
talvez até em contradicdo com as crencas mais comuns, com maior contetdo didatico que as
situagdes presenciais” (LITWIN, 2001, p. 14-5).

No que diz respeito a cursos de pedagogia presenciais e ndo presenciais, dados da
pesquisa de Borges (2007) - “Educagdo a Distancia: o que pensam os estudantes dos cursos de
Pedagogia?” -, apontam estruturas diferentes para atendimento a necessidades especificas dos
estudantes nas duas modalidades. Estudantes da EaD destacam, principalmente, o acesso a
computadores e a Internet; o ritmo de aprendizagem; a maior cobranca individual; a
flexibilidade nos horarios de estudo. J& na perspectiva dos estudantes do curso presencial,
surgiram aspectos relacionados a avaliacdo e conteldos; acesso a tecnologia; interatividade na
EAD: (im)possibilidades e, desenvolvimento de competéncias do aluno de EaD.

Embora ndo seja o foco da nossa pesquisa, concordamos com Borges (2007) de que as
principais diferencas e semelhancas apontadas entre as duas modalidades podem servir de

“[...] subsidios para possiveis mudangas no planejamento, gestdo e avaliacdo de cursos de
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pedagogia na modalidade a distancia e mesmo para a reformulacdo de cursos de pedagogia na
modalidade presencial” (BORGES, 2007, p. 17).

Com estas reflexdes, verifica-se que ndo ha um modelo universal de acdo pedagdgica
valida para todas as sociedades e instituicdes. Neste complexo de diversidades, sdo muitas as
situacBes nas quais se processa 0 ensino e a aprendizagem. Valido também é considerar que
tem aumentado cada vez mais o nimero de cursos de formacdo de professores a distancia.

Neste contexto, com base no documento emitido pelo Ministério da Educacdo (MEC),
“Relatorio Educagdo para Todos no Brasil 2000-2015”, é possivel visualizar informagdes
pertinentes ao objeto desta investigacéo e, principalmente, sobre a formagéo de professores.

Registra-se no referido documento a expansédo de oportunidades em educacgédo superior
para a populagdo acima de 18 anos, cujo percentual de atendimento no Pais era e ainda é
reduzido. Os dados indicam crescimento de 161% no periodo de 13 anos. Considera-se no
levantamento a matricula de jovens no ensino superior, no ensino presencial e a distancia, no
periodo de 2000-2012, sendo 2.695.927 no ano de 2000 e 7.037.688 em 2012.

No que se refere a evolugcdo do nimero de ingressantes na educacdo superior de
graduacdo no Brasil, por modalidades de ensino, no periodo de 2003 a 2013, tem-se um
aumento de 81,2% no presencial e 18,8% na modalidade a distancia.

Gréfico 1 — Evolucdo do nimero de ingressantes na educagdo superior de graduacgao

Evolucdo do Nimero de Ingressantes na Educacdo Superior de Graduacio, por
Modalidade de Ensino - Brasil 2003-2013
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Fonte: Extraido do Censo da Educagdo Superior 2013 (MEC/INEP, 2013).

O Relatorio Educagdo para Todos no Brasil 2000-2015 aponta que dentre 0s cursos
oferecidos em 2013 por instituicGes publicas e privadas, a maioria foi de licenciatura, sendo

592 cursos de licenciaturas, 240 de bacharelado e 426 de tecnoldgicos.
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No que se refere aos cursos de licenciaturas, nos Ultimos dez anos, houve aumento de
mais de 50%, com crescimento médio de 4,5% ao ano, com 44,5% do total de matriculas
concentradas no curso de licenciatura em pedagogia (INEP, 2014).

Outro dado relevante trata sobre a formagéo de professores em licenciaturas no Estado
de Santa Catarina. De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) de 2014, dos 62.191 professores da Educacdo Baésica, 14%
lecionavam sem formacgédo na modalidade de licenciatura.

No que diz respeito a formacdo inicial de académicos(as) surdos(as), percebemos que
mediante as reivindicagdes dos movimentos surdos, bem como das medidas preconizadas na
legislagdo e a expansdo do ensino superior na modalidade a distancia no Brasil, outras
possibilidades na educacdo foram e vem sendo criadas. Entre elas, aquelas que se referem a
formacdo de professores(as) surdos(as).

A respeito desse contexto de expansdo da oferta de cursos de licenciatura para surdos,
Quadros (2014) situa que a criacao do Curso de Letras Libras compreende

[..] a licenciatura para formar professores de Libras e o bacharelado para formar
tradutores e intérpretes de Libras e Portugués. E uma acdo da Universidade Federal
de Santa Catarina juntamente com instituicdes conveniadas e com o Ministério da
Educacdo (MEC) — Governo Federal. Foi oferecido na modalidade a distancia com o
objetivo de democratizar esse processo de formacdo com abrangéncia nacional,
envolvendo 15 estados do Brasil. Diferentes regides tiveram a oportunidade de
formar professores de lingua de sinais na perspectiva dos proprios surdos, bem como

formar tradutores e intérpretes preparados para fazerem traducGes e interpretacdes
de Libras e Portugués em uma perspectiva cultural (QUADROS, 2014, p. 5).

A referida autora também afirma que os Cursos de Licenciatura e Bacharelado em
Letras Libras a distancia “[...] visam suprir uma grande demanda de profissionais para atuar
no ensino basico” (QUADROS, 2014, p. 12). Com base em dados extraidos do IBGE (2000) e
INEP (2005; 2006), Quadros aponta aspectos que tornaram viavel a cria¢do de novos polos do
Curso de Licenciatura em Letras Libras na modalidade a Disténcia, entre eles: o nimero de
cursos nas areas de licenciatura, educacdo e fonoaudiologia, 0s quais evidenciaram a
importancia de formacdo de profissionais (professores(as) de Libras e tradutores(as) e
intérpretes); o Decreto n° 5626/2005, que, dentre outros aspectos, orienta a inclusdo da Libras
nos curriculos dos cursos, implicando na contratacdo de professores(as) de Libras para
trabalhar nos cursos de licenciatura, educacédo e fonoaudiologia.

Quadros (2008) também destaca que o Curso de Letras/Libras foi organizado de modo
a atender as singularidades linguisticas de estudantes surdos. Para isso, sdo disponibilizados
professores bilingues, tradutores intérpretes de Libras, recursos audio visuais, bem como

material de apoio em Libras, entre outras questdes igualmente relevantes.
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Neste sentido, acreditamos que, por meio da educagdo na modalidade a distancia, seja
possivel realizar formacao inicial e continuada de professores. Contudo, importa destacar que,
historicamente, no Brasil, diante das desigualdades de oportunidades de acesso e permanéncia
nas instituicbes de ensino, muitos estudantes surdos foram excluidos do acesso a um saber
mais elaborado académica e cientificamente. E isso pode se constituir um entrave a qualidade
esperada de um curso de formacao de professores(as) surdos(as).

Com a expansdo dos cursos na modalidade a distancia, bem como o crescimento no
total das matriculas em cursos de pedagogia, e suas caracteristicas, entendemos que pensar
sobre a formacdo de pedagogos(as) surdos(as) nesta conjuntura se faz necessario,
principalmente por percebermos que esta possibilidade vem sendo apresentada por érgéos
publicos e privados como meio de formacdo e superacdo de desigualdades educacionais e
sociais.

Entretanto, partimos do pressuposto de Freire (2003), ao alertar que:

Educar é construir, libertar homens e mulheres do determinismo, passando a
reconhecer o seu papel na historia, considerando a sua identidade cultural na sua
dimensdo individual e coletiva. Sem respeitar essa identidade, sem autonomia ou
sem levar em conta as experiéncias vividas, o processo educativo sera inoperante e

constituird somente um conjunto de meras palavras, despidas de significacdo real
(FREIRE, 2003, p. 18).

Essas palavras nos levam a retomar aspectos das Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Curso de Pedagogia como uma introducdo para, na sequéncia, adentrarmos no objeto
deste estudo, que € a formacéo de pedagogos(as) surdos.

De acordo com a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/ Conselho Pleno
(CNE/CP), n° 1, de 15 de maio de 2006, instituiu-se Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia no ambito da licenciatura. O artigo 1° dessa Resolu¢édo
define que:

Art. 1° A presente Resolucéo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condi¢bes de ensino
e de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e
avaliacdo, pelos érgéos dos sistemas de ensino e pelas institui¢des de educagéo

superior do pais, nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP n° 5/2005 e n°
3/20086.

Dentre os aspectos apontados pelo Conselho Nacional de Educagdo/ Conselho Pleno
(CNE/CP), n° 5/2005, reexaminado pelo Parecer CNE/CP n° 3/2006, publicado no Diario
Oficial da Unido de 15/5/2006, dispGe-se sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a organizagcdo e o funcionamento dos cursos superiores de Pedagogia, definindo

principios, condi¢fes de ensino e de aprendizagem e procedimentos a serem observados no
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planejamento e avaliacdo do Curso de Graduacéo em Pedagogia pelos 6rgdos dos sistemas de
ensino e pelas instituicdes de educacdo superior do Pais.
No tocante ao projeto pedagdgico do curso de Pedagogia, o Parecer CNE/CP n° 5, de
13 de dezembro de 2005, destaca que este precisa contemplar, fundamentalmente,
[...] a compreensdo dos processos de formagdo humana e das lutas histéricas nas
quais se incluem as dos professores, por meio de movimentos sociais; a producéo
tedrica, da organizacdo do trabalho pedagdgico; a producdo e divulgacdo de
conhecimentos na area da educacgdo que instigue o Licenciado em Pedagogia a
assumir compromisso social. Nessa perspectiva, tem que se destacar a importancia
desses profissionais conhecerem as politicas de educacdo inclusiva e
compreenderem suas implicacBes organizacionais e pedagégicas, para a

democratizacdo da Educacédo Basica no pais. A inclusdo ndo ¢ uma modalidade, mas
um principio do trabalho educativo (BRASIL, 2005, p. 12).

Destacamos, também, que para a formacdo do licenciado em Pedagogia é central o
conhecimento da escola como organizacdo complexa, que tem a funcdo de promover a
educacdo para e na cidadania; a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de
investigacOes de interesse da &rea educacional e a participacdo na gestdo de processos
educativos, bem como na organizacdo e funcionamento de sistemas e institui¢coes de ensino.

No que se refere a Resolucdo CNE/CP n°1, de 15 de maio de 2006, este diz que o
aluno de Pedagogia trabalhara com um repertorio de informacdes e habilidades composto por
uma pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidagcdo serd proporcionada
no exercicio da profissdo, fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacao, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética.

S&0 essas caracteristicas principais a serem observadas nos cursos de pedagogia e que
buscamos analisar com foco na formacdo de pedagogos(as) surdos(as), conforme

apresentamos na sequéncia.

2.2 FORMACAO DE PEDAGOGOS(AS) SURDOS(AS): TATEANDO CAMINHOS

Para entender o que € pedagogia, conforme Libaneo (2002), é preciso explicitar seu
objeto de estudo, que € a educacdo ou a pratica educativa. Para esse autor, a educacdo

compreende

[...] o conjunto dos processos, influéncias, estruturas, acbes, que intervém no
desenvolvimento humano de individuos e grupos na sua relacdo ativa com o meio
natural e social, num determinado contexto de relacfes entre grupos e classes
sociais, visando a formagdo do ser humano. A educacdo é, assim uma préatica
humana, uma prética social, que modifica os seres humanos nos seus estados fisicos,
mentais, espirituais, culturais, que d& uma configuracdo a nossa existéncia humana
individual e grupal (LIBANEO, 2002, p. 64-5).
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Nesse sentido, Libaneo defende, também, que tais processos formativos constituintes
do objeto de estudo da pedagogia atuam por meio da comunicagcdo e do intercambio da
experiéncia humana acumulada, isto é, dos saberes e modos de agir construidos pela

humanidade. Assim:

A educacdo estd ligada a processos de comunicacdo e interacdo pelos quais 0s
membros de uma sociedade assimilam saberes, habilidades, técnicas, atitudes,
valores existentes no meio culturalmente organizado e, com isso, ganham o patamar
necessario para produzir outros saberes, técnicas, valores, etc. é intrinseco ao ato
educativo seu carater de mediacdo por intermédio do qual favorece o
desenvolvimento dos individuos na dinamica sociocultural de seu grupo, sendo que
o conteldo dessa mediacdo sdo os saberes e modos de acao, isto é, a cultura que vai
se convertendo em patriménio do ser humano (LIBANEO, 2002, p. 64-5).

O referido autor defende a necessidade de entender a pedagogia como uma préatica
cultural, como uma forma de trabalho cultural que envolve uma préatica intencional de
producdo e internalizagio de significados. E esse carater de mediac&o cultural que explica as
varias educagOes, suas modalidades e instituicOes, entre elas a educacdo escolar. “[...]
Também dai decorrem as varias projecdes do educativo em projetos nacionais, regionais,
locais, que expressem intengdes e agdes logo materializadas nos curriculos” (LIBANEO,
2002, p. 66-7).

Ao comentar a respeito do conceito de educacdo, Libaneo enfatiza que,

[...] h4, ainda, um elemento importante do conceito de educacdo a ser destacado. A
educacdo é uma préatica social que busca realizar nos sujeitos humanos as
caracteristicas de humanizacdo plena. Todavia, toda educacdo se d& em meio a
relacbes sociais. Numa sociedade em que essas se ddo entre grupos sociais
antagoénicos, com diferentes interesses, em relacdes de exploracdo de uns sobre os
outros, a educacdo sO pode ser critica, pois a humanizacdo plena implica a
transformacdo dessas relacdes. 1sso significa que a pedagogia lida com o fendmeno
educativo como expressao de interesses sociais em conflito na sociedade em que
vivemos. E por isso que a pedagogia expressa finalidades sociopoliticas, ou seja,
uma direcdo explicita da acdo educativa relacionada com um projeto de gestdo social
e politica da sociedade (LIBANEO, 2002, p. 66).

O mesmo autor comenta a respeito da natureza do trabalho docente, defendendo que
“[...] é ensinar como contribuicdo ao processo de humanizacao dos alunos historicamente

situados” (LIBANEO, 2002, p. 43-4). Destaca, ainda, que

[...] espera-se dos processos de formacdo que desenvolvam os conhecimentos e
habilidades, as competéncias, atitudes e valores que possibilitem aos professores
irem construindo seus saberes fazeres docentes a partir das necessidades e desafios
que o ensino como prética social lhes coloca no cotidiano. [...] Espera-se, pois, que
mobilizem os conhecimentos da teoria da educagdo e do ensino, das éareas do
conhecimento necessarios a compreensdao do ensino como realidade social, e que
desenvolvam neles a capacidade de investigar a propria atividade (a experiéncia)
para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres docentes,
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num processo continuo de construcdo de suas identidades como professores
(LIBANEO, 2002, p. 43-4).

Além das contribui¢des de Libaneo (2002), buscamos Simon (2013), que traz outros
elementos para pensarmos a pedagogia. O autor defende a importancia de nos voltarmos para
a pedagogia como um modo vital de envolvimento na tarefa de transformacdo social
(SIMON, 2013, p. 61), colocando em evidéncia uma pedagogia da possibilidade. Para ele,
esta precisa assumir o carater de insurgéncia e ser capaz de compreender como essa préatica se
insere na tradicao discursiva daquilo que o autor chama de “politica cultural”.

Na discussdo acerca da politica cultural, Simon (2013) situa as no¢des de poder e
enfatiza os efeitos produtivos da mesma. Entende que as nogfes de poder funcionam nao

apenas sobre as pessoas, mas por meio delas e, desse modo,

[...] vinculadas a nogdo de poder produtivo estdo as praticas de producédo semidtica,
um campo que eu argumento ser central para as preocupacfes da pedagogia. Ao
introduzir o termo “producdo semidtica” estou tentando assinalar a centralidade
daquelas praticas implicadas na formacdo e regulacdo do significado e da
imaginagdo. Essas praticas incluem ndo apenas a criacdo de modos particulares de
expressdo simbdlica e textual, mas também as formas pelas quais esses significados
sdo colocados no interior de sistemas de distribuicdo e exibicdo. Como préticas de
poder, sdo provocacdes de processos que constituem o saber, o significado e o
desejo. Por essa razdo, a producdo de variadas formas de imagem, texto, gesto e fala
— assim como sua apresentacdo ordenada e seus esforcos para influenciar sua
mediacdo — tem que ser entendida como integral seja ao processo de reproducao,
seja ao processo de transformacdo de qualquer ordem social. Em outras palavras, as
praticas culturais tém uma importancia fundamental e os modos e condicfes de sua
producdo merecem uma cuidadosa atencdo (SIMON, 2013, p. 64).

Conforme entende Simon (2013), se a pedagogia € vital para o desenvolvimento de
praticas de cidadania, elas também sdo formadas a partir de discursos de poder que se
manifestam nas praticas pedagdgicas cotidianas. Dai a importancia de pensar constantemente
a pedagogia como processo em construcdo e que inclua no cotidiano da pratica as situacdes
diversas existentes numa sala de aula, numa escola. Dentre elas, a necessidade de contemplar
no fazer pedagdgico, questdes tais como: as especificidades linguisticas e culturais de
estudantes surdos.

Em suas consideracfes, Simon (2013) coloca que a educacdo é um dos principais
locais de trabalho cultural. Para ele,

[...] modos dominantes de producdo semiética frequentemente tentam normalizar
préticas textuais e repertorios de imagens “verdadeiras” ou “uteis”, assim como
aquilo que conta como sua adequada exibicdo e mediacdo. Essas normalizacfes sdo
esforcos para regular formas particulares de ver o mundo e definir “o senso
comum”. Pensadas nesses termos, as praticas que articulam modos particulares de
produgdo semidtica sdo, simultaneamente, educacionais e politicas, na medida em

que tentam orientar nossa concepgdo daquilo que ¢ importante e “verdadeiro”, assim
como do que € desejavel e possivel (SIMON, 2013, p. 64).
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No caso desta dissertacdo, que aborda a formacdo de pedagogos(as) surdos(as),
cumpre-nos buscar outras leituras tendo como foco a pedagogia. Assim, no tocante aos
Estudos Surdos, Skliar (2013) comenta sobre a perspectiva da Pedagogia Surda e explica que
esta parte do entendimento de que as identidades, as linguas, os projetos educacionais, a
historia, a arte, as comunidades e as culturas surdas precisam ser entendidas a partir da
diferenca e do reconhecimento politico.

Neste viés, o surdo € reconhecido como um sujeito completo e ndo como um sujeito
deficiente, a quem falta algo, valorizando, sobretudo, a experiéncia visual dos mesmos. Em
complemento, segundo Souza e Segala (2009), na perspectiva dos Estudos Surdos, privilegia-
se “[...] a nocdo ideoldgica de cultura. Assim, a afirmacdo cultural consistiu, em primeira
instancia, na valorizacao e aceitagdo de sua lingua” (SOUZA, SEGALA, 2009, p. 42).

Na perspectiva da pedagogia surda, defende-se que a educacdo de surdos saia das
modalidades tradicionais de educagdo que trabalham com a ‘“normalidade” ou métodos
clinicos ou que usam outros métodos de regulacdo e entre na modalidade da diferenca. Para
ela, diferenca refere-se as diferencas culturais nos diversos grupos sociais, ndo contendo
aspectos da mesmidade que posi¢Oes iluministas pregam para atingir a perfeicdo. A autora
também menciona a necessidade de primarmos pela defesa cultural e pela educacdo na
diferenca, na mediacgéo intercultural.

Perlin (2003) entende a pedagogia da diferenca como uma pedagogia do surdo e
defende aspectos importantes a serem considerados nesta perspectiva, entre elas: a lingua que
acompanha esta pedagogia € a lingua de sinais; os contetdos para os surdos ndo devem ser
inferiores aos dos ouvintes; o portugués como lingua estrangeira tem lugar especial nesta
pedagogia, acompanha uma forte tecnologia direta para a aquisi¢do visual do conhecimento e
tecnologias de comunicacao a distancia.

Segundo Marostega (2015),

[...] entendo a Pedagogia como uma série de praticas que se encontram
profundamente imbricadas. Em uma perspectiva foucaultiana, as relacdes de
saber/poder estdo sempre em movimento, num jogo permanente de interesses do
Estado, da economia, da politica, de uma determinada comunidade, de uma
sociedade, etc., constituindo processos de subjetivacdo. Esse poder é entendido ndo
como uma autoridade exercida, mas como uma forma imanente na sociedade que se
reflete na producdo de normas e valores — uma relagdo de poder exercida sobre

pessoas livres, numa constituicdo correlativa de um campo de conhecimento
(MAROSTEGA, 2015, p. 94).

Ainda, segundo o referido autor,
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Os estudos sobre as diferencas culturais e linguisticas dos surdos, que demandam
também uma Pedagogia da diferenca, ndo sdo algo recente no mundo e no Brasil. No
decorrer dos tempos, encontramos diversos registros que tratam da histéria da
educagdo de surdos e da luta pelo pleno reconhecimento de sua lingua natural, a
Lingua de Sinais, e pelo direito de serem pertencentes e produtores de uma cultura
prépria, de constituirem identidade(s) surda(s), de assumirem o papel de agente no
processo educacional de seus pares, de lutar por uma Pedagogia e curriculos que
contemplem e produzam sujeitos da diferenca (MAROSTEGA, 2015, p. 126).

Neste processo de producdo de sujeitos da diferenca envolve a especificidade
linguistica e cultural do surdo, os aspectos que envolvem a identidade cultural surda, a
diferenca, as experiéncias visuais.

Conforme Strobel (2009, p. 45),

Os sujeitos surdos, com a sua auséncia de audigdo e do som, percebem o mundo
através de seus olhos e de tudo o que ocorre ao redor deles: desde os latidos de um
cachorro — que sdo demonstrados por meio dos movimentos de sua boca e da
expressdo corporeo-facial bruta- até de uma bomba estourando, que é 6bvia aos

olhos de um sujeito pelas alteracBes ocorridas no ambiente, como os objetos que
caem abruptamente e a fumaga que surge.

Segundo Strobel (2008), na representagdo do povo surdo, “ser surdo” € uma
experiéncia visual e a educacdo dos mesmos precisa respeitar a diferenca linguistica e
cultural. Desse modo, a lingua de sinais é vista como manifestacdo da diferenca linguistica
relativa aos povos surdos. Cabe lembrar que a autora entende por povo surdo “[...] os sujeitos
surdos que compartilham os costumes, histéria, tradicbes em comuns e pertencentes as
mesmas peculiaridades culturais” (STROBEL, 2008, p. 36).

Para Perlin e Miranda (2003), o “ser surdo” implica “[...] olhar a identidade surda
dentro dos componentes que constituem as identidades essenciais com as quais se agenciam
as dinamicas de poder. E uma experiéncia na convivéncia do ser na diferenca” (PERLIN E
MIRANDA, 2003, p. 217).

Os Surdos possuem em comum a experiéncia visual como meio de comunicacdo e
marca politica (PERLIN, 2004) Esse ser surdo distingue-se pela experiéncia visual (em
substituicdo total a audi¢cdo) como meio de comunicacdo e como marca politica por meio da
qual o surdo se identifica e “se defende da homogeneizagao, dos aspectos que tornam o corpo
menos habitavel, da sensacdo de invalidez, de inclusdo entre os deficientes, de menos valia
social” (PERLIN, 2004, p. 77-78).

A respeito da surdez e da experiéncia visual dos surdos, de acordo com Marques
(2008) essa experiéncia é bastante complexa e ndo se resume apenas a um olhar. Conforme o

mesmo autor, ha outras partes, além do visual, subentendidas, a exemplo dos movimentos, do
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corpo, da exterioridade que interfere na acdo corporal, no “campo de visdo” e que, por isso
mesmo, “altera” a “experiéncia visual” do surdo (MARQUES, 2008, p. 66-8).
Para o referido autor, o tato se configura como uma questdo linguistica do surdo,
sendo o responsavel pela identificacdo de sons e suas diferenciagdes, citando como exemplo o
funcionamento de um motor de carro. E pelas vibragdes que o surdo compreende a situago
experienciada no proprio corpo. A mesma corporalidade permite ao surdo sentir vibracdes das
notas musicais e acompanhar ritmos, dancar. Nessa explicacdo sensorial, ha também
manifestacdes linguisticas que se evidenciam nos gestos, a exemplo do sim e do ndo
proferidos pelo movimento da cabega, a intensidade de sensagcdoes com o “inflar de
bochechas”, o altear sobrancelhas como sinal de indagagdo, de duavida. Afirma Marques
(2008, p. 68), que:
[...] poderia se tratar apenas de um campo da linguistica no qual podem ser esmeros
aspectos gramaticais, mas sem o qual ndo teriam sentido se por outro lado esse
corpo atuante ndo tivesse uma predisponibilidade para tal, desenvolvida e

diferenciada a partir de algo que nos exige uma resposta e cujo mundo costumeiro
suscita intengdes habituais.

Dentre as experiéncias linguisticas que envolvem o corpo, Marques (2008) cita
também as construgdes mentais que o surdo faz e como ele as expressa usando as maos, 0s
gestos, 0 corpo inteiro para representa-las,

Tanto assim, apresenta-se também a flexibilidade de minhas méos e bragos que, com
eles, posso atravées de inimeras configuragdes da mdo e movimentos tanto expressar
significados como representa-los ou desenha-los no espaco em frente a meu corpo;
posso, em minha mente, criar varios espacos simultaneamente, como uma casa de
varios cOmodos e entre estes me movimentar entre eles, sair do sofd e abrir uma
torneira na cozinha. Crio estas imagens na minha mente e as reproduzo, em minhas

maos; cada espago, cada ponto que indico hd uma referéncia que Ihe concede um
significado (MARQUES, 2008, p. 68).

Isso nos leva a pensar na questdo da identidade surda e o0 modo como ela tem sido
pensada nos cursos de pedagogia. Compreendemos a importancia da formacdo a distancia
como recurso para atender pessoas que, talvez, ndo teriam como frequentar um curso
presencial por diversos fatores. Desse modo, como pensar uma pedagogia a distancia que
possa promover ou estender 0 processo comunicativo para além das tecnologias, ou seriam as
proprias tecnologias a dar a esses sujeitos em interacdo — surdos e ndo surdos — o caminho
para uma formacédo que seja mais contemplativa daquilo que forma a identidade surda.

Como afirma Marques (2008, p. 69)

[...] quando menciono a questdo de entendimento do corpo fago minhas as palavras

de Merleau-Ponty de que deve haver na apresentagcdo do corpo préprio algo que
torne impensavel sua auséncia ou sua variagdo. Esse desconhecido corpo meu que se
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apresenta s6 me pode mostrar suas fagcanhas a partir do encontro dele com as
barreiras que surgem e impedem que ele faca algo natural a ele mesmo. Partindo
deste contraste, e nele que identifico as potencialidades que nos diferenciam das
pessoas ndo surdas, porque e nelas que meu corpo se mostra diferente através da
presenca e da auséncia e lhe constitui a genuina condicgéo de ser surdo.

Em suas consideraces, Marques (2008) questiona a identificacdo da surdez como
deficiéncia, entendendo que se a pessoa surda consegue superar obstaculos que se interpdem
entre ela e 0s ndo surdos, ndo haveria motivos para entender a surdez como uma deficiéncia,
como uma limitacdo. Para esse autor:

[...] se o corpo e capaz de superar limitacOes através da construgcdo de outras
significacbes, entdo ndo hd o porqué de considera-lo “deficiente”, uma vez que,
modificando-se, supre as necessidades ditas “faltantes”, reagindo de forma diferente

em relacdo ao meio. Entdo ja ndo se trata de um corpo deficiente, mas de um corpo
diferente (MARQUES, 2008, p. 71).

Talvez seja essa a complexidade de se pensar doravante cursos de formacdo a
distancia que possam dialogar com essa diferenga surda, que permitam ao/a pedagogo(a) em
formacdo uma experiéncia surda desde a formacdo, haja vista que ele serd, mais tarde,
professor mediador de conhecimentos e de relagbes humanas na interagdo entre surdos e nao
surdos nas escolas. Trata-se, como afirma o autor, de pensar a surdez como uma identidade
que tem na vibracdo sonora e na experiéncia corpdreo-visual condi¢cdes de interagir com o
outro, mas que esse outro ndo se atenha tdo somente ao seu processo de compreensdo do
mundo permitido por todos os sentidos ativos.

Para Perlin (2004, p. 77-78):

[...] As identidades surdas sdo construidas dentro das representacfes possiveis da
cultura surda, elas moldam-se de acordo com o maior ou menor receptividade
cultural assumida pelo sujeito. E dentro dessa receptividade cultural, também surge
aquela luta politica ou consciéncia oposicional pela qual o individuo representa a si
mesmo, se defende da homogeneizacdo, dos aspectos que o tornam corpo menos

habitavel, da sensacéo de invalidez, de inclusdo entre os deficientes, de menos-valia
social.

Observamos na sequéncia de informacOes trazidas neste capitulo que tratar sobre
educacdo de surdos e formacéo de pedagogos(as) surda(as) ndo € tarefa facil. Nesse contexto,
identifica-se uma construcdo social e cultural em torno da surdez e das especificidades a
serem atendidas nas escolas que tém como dominante a cultura ouvinte. E isso se manifesta
também no uso das tecnologias como meios disponiveis principalmente a modalidade da
Educacdo a Distancia. Embora a web traga como recurso importante a associa¢do de texto e

imagem e que permita uma construcdo semiotica das condicdes de ensino/aprendizagem
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dos(as) surdos(as), isso também se revela como um meio capaz de reproduzir a cultura
ouvinte.

Ao centrar nessa perspectiva, o discurso da pedagogia da diferenca perde terreno, pois,
0 que fundamenta a pedagogia € a cultura ouvinte. Em decorréncia dessa condicéo,
entendemos a importancia de trazer aspectos histéricos sobre a surdez e 0 modo como sujeitos
sdo percebidos em diferentes tempos e espagos, até chegarmos aos cursos de Educagdo a
Distancia que tém como proposta a formacgdo de pedagogos(as) surdos(as) nessa modalidade
de ensino.

Assim, na continuidade desta discussdo, apresentamos algumas consideragdes

historicas, culturais e politicas sobre a educacao de surdos.
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3 EDUCACAO DE SURDOS: CONSIDERACOES HISTORICAS, CULTURAIS E
POLITICAS

Neste capitulo, com auxilio de diferentes autores, desenvolvemos discussdes sobre a
Educacdo de Surdos sob o ponto de vista historico, cultural e politico. Buscamos também
discutir como estes processos se articulam e se relacionam entre si, nas dimensdes sociais e

educacionais.

3.1 FATOS HISTORICOS E QUESTOES CULTURAIS DA EDUCACAO DE SURDOS

A historia da educacdo de surdos é marcada por muitos fatos que influenciaram e
influenciam de diversas maneiras 0 modo como as pessoas surdas sdo percebidas na
sociedade, principalmente no que se refere a direitos linguisticos e educacionais. Lembrando
que conforme Strobel (2009) “[...] fatos historicos trazem consequéncias em outros
acontecimentos presentes, passados ou futuros” e geralmente sdo Unicos € ndo se repetem
(STROBEL, 2009, p. 8).

Neste sentido, com base em producbes que tratam sobre passagens da historia da
educacdo de surdos, apresentamos a seguir distintas perspectivas e fatos sobre a questdo da
historia da educacéo de surdos.

Entre as primeiras iniciativas que se tém registro, de atendimento educacional voltado
a pessoas surdas, Martins (2015) destaca o trabalho desenvolvido por Monge Pedro Ponce de
Leon com criancgas surdas, filhas de membros da corte espanhola, no Mosteiro de Ona, na
Espanha, no periodo de 1541 até 1549. E importante mencionar que esse Monastério, em que
Leon trabalhava com surdos oriundos da nobreza, atraiu muitos outros surdos, porém, 0s
filhos de familias nobres eram atendidos separadamente. Segundo Lopes (2007, p. 41), Pedro
Ponce de Leon (1520-1584), com o objetivo de comprovar a capacidade de herdeiros surdos
de Castilha, para assumirem seus compromissos ¢ as posses que lhes eram confiadas, “[...]
investiu esforcos para que eles aprendessem e fossem capazes de mostrar a capacidade de
suas faculdades mentais”.

No século X1V, a educacdo promovida por religiosos, segundo Lopes (2007, p. 41),
“[...] voltava-se aos nobres e aos principes herdeiros, com a finalidade de dar-lhes condi¢fes
de manter os bens da familia”. A autora comenta que,

Era necesséario que os filhos surdos de nobres aprendessem a falar, ler, escrever,
fazer contas, rezar, assistir a missa e confessar-se mediante 0 uso da palavra

oralizada. A palavra falada conferia a visibilidade necesséria a um nobre, que servia
de modelo a outros por sua educagéo e posicéo [...] (LOPES, 2007, p. 41).
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Para Lopes (2007, p. 41), embora no monastério ndo se desejasse a formacdo de
grupos surdos, esse foi um movimento que reuniu surdos em um mesmo espaco. Para ela,
uma pratica comum na época era a de atender separadamente os filhos de familias nobres,
pois, além da preocupacdo em se evitar a formacdo de grupos surdos, também se pretendia
“[...] impedir eventuais articulagdes entre os surdos nobres e os demais surdos”. Tratava-se,
portanto, “[...] de manter cada um na e com sua propria cultura”. Conforme Lopes (2007):

Confiar a educacdo dos filhos a escola ndo é uma pratica recente. Desde o século
XVIII, mediante o sistema de internato, as familias passavam parte de seu
compromisso com a educacdo dos filhos para as escolas. As familias de surdos
encontraram no sistema de internato uma forma de garantir o desenvolvimento dos
filhos, bem como de propiciar-lhes um ambiente estimulador e cercado de cuidados
com sua saude. A surdez, entendida com um problema de salde, castigo ou algo a

ser corrigido, era tratada de forma a minimizar seus efeitos aparentes, fazendo-se o0s
sujeitos surdos falarem como se fossem ouvintes (LOPES, 2007, p. 44).

A autora em questdo situa que, mesmo ndo havendo unanimidade entre o0s
especialistas e familias do século XVIII e XIX acerca dos tipos de métodos a serem utilizados
na educacao de surdos, predominavam “[...] as decisdes e opinides dos religiosos defensores
da palavra falada, entendida como modalidade Unica, comum e obrigatoria para estabelecer a
comunicagdo com os surdos” (LOPES, 2007, p. 44). Essa situacdo perdurou do século XVII
até quase o final do seculo XX.

A historia da educacdo de surdos, segundo Martins (2015, p. 14), apresenta a
experiéncia de Juan Pablo Bonet, que escreveu sobre “[...] as causas das deficiéncias auditivas
e dos problemas de comunicacdo, condenando os métodos brutais e 0s gritos para ensinar a
alunos surdos, que eram muitas vezes usados”.

Segundo a autora mencionada, Bonet publicou em 1620 a obra “Redacao das Letras e
Artes de Ensinar os Mudos a Falar” que continha o alfabeto em forma de sinais. Para ele, este
alfabeto ajudaria na escrita e mais tarde na linguagem falada. Também seria uma “[...]
alternativa de comunicacéo a ser utilizada com pessoas surdas, em que se fazia a comparacao
das letras escritas com os sinais, que correspondiam ao denominado alfabeto dactilologico
(manual)” (MARTINS, 2015, p. 31).

Outro nome comumente destacado nos registros da historia da educacdo de surdos é o
do Abade Charles Michel de L’Epée. Este, reconhecido por recolher surdos pobres das ruas
de Paris e tentar alfabetiza-los.

Com divergéncia nas datas, 1760 para Lopes (2007) e 1778 para Martins (2015),
L’Epée transformou a propria casa, em Paris, na primeira escola para Surdos, aberta a pobres

e ricos. Tal prética representou um marco na educacdo de surdos, pois, conforme enfatiza



49

Martins (2015), o ensino de criancas surdas por muito tempo esteve vinculado as condi¢Ges
das familias. Assim, enquanto os filhos de nobres e influentes tinham o auxilio de um
professor que atendia na casa dos alunos, os filhos de classes populares ndo recebiam
atendimento algum. Martins (2015) destaca que,
L’Epée foi o primeiro a estudar uma lingua de sinais usada por surdos, atentando
para as suas caracteristicas linguisticas. A partir da observacao realizada, percebeu
que, durante a comunicacdo, eles se apoiavam no canal viso-gestual, de maneira
satisfatoria. Partiu, entdo, dessa linguagem gestual para desenvolver um método
educacional apoiado na linguagem de sinais, acrescentando a mesma alguns sinais

que tornavam a sua estrutura mais préxima a do francés, tendo denominado tal
sistema de “sinais metodicos” (MARTINS, 2015, p. 34).

O método de L Epée ensinava sinais correspondentes a objetos e depois 0s associava a
lingua escrita, oportunizando aos surdos a ligacdo entre palavra e sua representacdo material.
Quando a palavra representava algo abstrato, buscava na linguagem escrita um modo de
torna-la compreensivel aos surdos na linguagem de sinais. Conforme Lopes (2007, p. 45):
“Diferentemente da compreensdo da lingua de sinais estabelecida e utilizada pelos surdos
quando estdo proximos de outros surdos, os métodos do Abade encerravam a
operacionalizacao da aprendizagem”.

De acordo com Martins (2015), apos a morte de L’Epée, a escola criada por ele foi
elevada ao nivel de Instituto Nacional de Surdos Mudos. Um fato interessante que Lopes
(2007) traz ¢ o de que, mais tarde, os alunos surdos de L’Epée tornaram-se professores de
outros surdos. Ainda, segundo essa autora,

[...] ao ocuparem o lugar de professores de surdos, os individuos surdos serviam de
referenciais para a articulacdo e identificacdo surda que, até h4 pouco tempo, era

impossibilitada de se desenvolver devido ao carater individualizado dado a esse
processo de ensino (LOPES, 2007, p. 47).

Como néo havia consenso em relacdo aos métodos a serem utilizados na educacao de
surdos, Martins (2015) aponta que para Samuel Heinicke, educador alemao, contemporaneo
de L’Epée, considerado por muitos tedricos como o fundador do Oralismo, a lingua de sinais
comprometia a aquisi¢do da lingua oral. Para ele, “[...] o pensamento s6 ¢ possivel através da
linguagem oral e depende dela. A lingua escrita teria uma importancia secundaria, devendo
seguir a lingua oral e ndo precedé-la” (MARTINS, 2015, p. 34).

Martins (2015) chama a atencdo para o fato de que muitas experiéncias que se
desenvolveram na educacdo de surdos acabaram ndo sendo registradas, pois, além dos
profissionais trabalharem de forma auténoma, também era costume manter sigilo sobre o

modo como conduziam seus respectivos trabalhos.
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Para Skliar (1998), em um periodo prévio, que foi desde meados do século XVIII até a
primeira metade do século XIX, era comum experiéncias educativas por meio da Lingua de
Sinais, contudo, nesse mesmo periodo, um marco relevante na educacdo de surdos era a
influéncia de profissionais da area clinica. Estes incentivavam professores, pais e comunidade
em geral a fazerem com que surdos oralizassem sua comunicacdo. O autor destaca que, em
1880, foi realizado em Mildo — Italia o 1l Congresso Mundial de Professores de Surdos. A
concluséo desse Congresso foi a de que todos os surdos deveriam ser ensinados pelo Método
Oral Puro.

Skliar (1998) e Felipe (2001) afirmam que, apds 1880, um novo periodo na educacao
de surdos surgiu, com prevaléncia do uso da lingua na modalidade oral. “O método
combinado, que utilizava tanto sinais como o treinamento em lingua oral foi substituido em
muitas escolas pelo método oral puro [...]” (FELIPE, 2001, p. 138).

Isso se deu a partir do Congresso realizado em Mildo em 1880, cujo impacto, segundo
Felipe (2001) resultou no seguinte contexto:

Os professores surdos ja existentes nas escolas naquela época foram afastados, e os
alunos desestimulados e até proibidos de usarem as linguas de sinais de seus paises,

tanto dentro quanto fora da sala de aula. Era comum a pratica de amarrar as maos
das criangas para impedi-las de fazer sinais (FELIPE, 2001, p. 138).

Retomando o contexto da Escola de L"Epée, pode-se dizer que ela influenciou o inicio
de uma educacdo voltada para sujeitos surdos no Brasil. Conforme Felipe (2001), por
intermédio do professor francés Hernest Huet, vindo do Instituto de L'Epée, foi criado o
Instituto Imperial dos Meninos Surdos, em 1857, considerado a primeira escola para surdos
do Brasil. Atualmente, essa instituicdo é conhecida como Instituto Nacional de Educacao de
Surdos (INES).

De acordo com Felipe (2001, p. 121), “[...] foi a partir deste instituto que surgiu da
mistura da Lingua de Sinais Francesa, trazida por Huet, com a lingua de sinais brasileira
antiga, ja usada pelos surdos de varias regides do Brasil, a Lingua Brasileira de Sinais”.

Segundo Souza e Segala (2009), ao considerarem a evolucdo histérica de algumas
linguas de sinais, estas se originaram de contatos com outras linguas de sinais ou ainda com a
oralidade. Também acrescentam que “[...] as linguas de sinais se desenvolveram
principalmente dentro de instituicGes escolares (internatos). Algumas delas se propagaram
mesmo sob condi¢des de proibi¢do de seu uso” (SOUZA e SEGALA, 2009, p. 30-1).

Sobre a Lingua Brasileira de Sinais, os referidos autores concordam que esta sofreu

influéncia da Lingua de Sinais Francesa, contudo, inferem que houve também influéncia de
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“[...] varios outros sistemas primarios de sinais ¢ outras linguas provindas de outros paises
durante a colonizacdo do Brasil pelos imigrantes que aqui se instalaram” (SOUZA e
SEGALA, 2009, p. 34).
No que se refere a abordagem de ensino oralista, varios estudos entendem que, no
Brasil, essa visdo trouxe sérios prejuizos a educacao de surdos. Conforme Barbosa (2010),
As escolas comuns ou especiais, pautadas no oralismo visaram a capacitacdo da
pessoa com surdez para a utilizagdo da lingua da comunidade ouvinte na modalidade
oral, como Unica possibilidade linguistica o uso da voz e da leitura labial, tanto na
vida social, como na escola. As propostas educacionais, baseadas no oralismo, néo
conseguiram atingir resultados satisfatorios, porque, normalizaram as diferencas,

ndo aceitando a lingua de sinais dessas pessoas e centrando 0s pProcessos
educacionais na visdo da reabilitacdo e naturalizagdo bioldgica (BARBOSA, 2010,

p. 7).
De acordo com o material publicado pelo Ministério da Educa¢ao (MEC), sobre “O
Aluno Surdo na Educacdo Basica e Superior” (1997), no final do século XX, surdos
assumiram a direcdo da Universidade para Surdos - Gallaudet University Library -
Washington — nos Estados Unidos e passaram a divulgar a filosofia da Comunicacgéo Total.
No Brasil, a filosofia da Comunicagdo Total passou a ser utilizada na década de 1970 e
pregava, segundo Ciccone (1990), a liberdade na pratica de quaisquer estratégias que
permitissem o resgate de comunicacdo, seja por meio da linguagem oral, de sinais, da
datilologia, ou pela combinacdo desses modos. Nesse sentido, os adeptos dessa comunicagdo
usavam com 0s surdos gestos espontaneos, mimica, imitacdo, pantomima, representacdo
teatral, producgdes escritas e outros meios.
Atualmente, ha muitas criticas em relagcdo a abordagens de ensino que possuem como
enfoque o oralismo e a comunicacdo total. Isso porque, segundo Barbosa (2010):
A linguagem gestual, visual, os textos orais, 0s textos escritos e as interacfes sociais
pareciam ndo possibilitar um desenvolvimento satisfatorio e esses alunos
continuavam segregados, permanecendo em seus guetos, ou seja, marginalizados,
excluidos do contexto maior da sociedade. Esta concepcdo, ndo valorizou a lingua

de sinais, portanto, pode-se dizer que a comunicagdo total é uma outra feicdo do
oralismo (BARBOSA, 2010, p. 7).

Quadros (2011) também situa que, ao se misturar estruturas da Lingua Portuguesa com
as da lingua de sinais, ha diversas perdas na comunicacdo. Entre elas, nos aspectos cognitivos,
socioafetivos, linguisticos, politicos, culturais e na aprendizagem.

Valido é também destacar que, no Brasil, na década de 1990, ideias de “normalizagdo”
e de “integracdo” das pessoas consideradas com “necessidades especiais” passaram a ser
propagadas. Com isso, a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) do Ministério da

Educagdo, fundamentada no principio da integracdo, passou a orientar que estudantes
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considerados com deficiéncias leves fossem inseridos nas salas de aula do ensino comum.
Também foram criadas as salas de recursos para realizacdo de atendimentos educacionais
especializados. Além disso, estudantes surdos passaram a frequentar as escolas regulares e as
salas de recursos no contraturno do ensino regular. Até entdo, muitos surdos frequentavam
apenas as Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE).

Com a inser¢do de estudantes surdos no ensino comum, a Secretaria de Educagdo
Especial do Ministério da Educagdo (2004) passou a organizar e difundir materiais que
orientavam aos professores algumas estratégias especificas a serem adotadas no trabalho com
0 surdo. Aconselhava-se que o professor da sala de aula oferecesse ao aluno surdo o apoio
verbal e gestual, fazendo com que o mesmo sentasse em um lugar na frente e proximo ao
professor para que ndo se distraisse e fosse aos poucos desenvolvendo a pratica da leitura
labial; disponibilizasse materiais adaptados, tais como, cartazes, slides, entre outros; o
professor da sala de aula contaria com o apoio do professor da sala de recursos e com 0s
proprios colegas de classe em que o aluno surdo estudava; o professor deveria introduzir
atividades complementares especificas para o aluno surdo, que pudessem ser realizadas nas
salas de recursos ou por meio do atendimento individual, complementares para o aluno
alcancar os objetivos comuns aos demais colegas; e adotaria a Lingua Brasileira de Sinais -
Libras (no processo ensino-aprendizagem e avaliativo). Também se orientava que fossem
eliminadas atividades que ndo beneficiassem o aluno ou restringissem sua participacao ativa
ou, ainda, as que ele estivesse impossibilitado de executar, procurando, dessa forma, favorecer
a participacdo do aluno surdo nas atividades escolares.

Marostega (2015, p. 53) acrescenta que, nos anos 1990, as politicas de saude e
educacionais pautavam-se na visao pedagogica na perspectiva da medicalizacdo da educacao,
ou seja, segundo essa concepcao:

Os professores devem seguir uma forma de narrar e disciplinar os alunos tomando
como base os principios da area da salde, ou seja, sujeitos deficientes, doentes que
necessitam ser ajustados, curados. Na area da surdez, o padrdo de sujeito é o
ouvinte. Ser normal € ser ouvinte; encontrando-se fora desta normalidade, devera ser
reabilitado. Estabelecido que o normal é ser ouvinte, o professor deve, em
consonancia com os demais profissionais, por meio de treinamentos auditivo e oral,
reabilitar o sujeito denominado, nesse periodo histérico (a autora cita os anos 1960),

como surdo-mudo e, posteriormente como deficiente-auditivo e deficiente da
audiocomunicacdo (MAROSTEGA, 2015, p. 53).

Dorziat (apud SKLIAR, 2013, p. 30) ao discutir esta questdo, situa que,

Por muito tempo, ndo sé a sociedade, mas os préprios profissionais que lidavam
com os surdos consideravam-nos deficientes, procurando normaliza-los, através de
treinamentos que os provesse de uma linguagem oral.
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Contudo, autores tais como Strobel (2008) problematizam registros historicos acerca
da educacdo de surdos e defendem que os surdos sejam narrados dentro da perspectiva da
historia cultural.

Sobre esta quest&o, Strobel (2008) afirma,

Antes a historia cultural dos povos surdos nédo era reconhecida, 0s sujeitos surdos
eram vistos como deficientes, anormais, doentes ou marginais. Somente depois do
reconhecimento da lingua de sinais, das identidades surdas e, na percepcdo das
subjetividades, motivada pelos Estudos Culturais, é que comegaram a ganhar forca
as consciéncias politico-culturais (STROBEL, 2008, p. 90).

Strobel (2008) considera que na histdria legitima dos povos surdos estes seriam
localizadas nos “[...] discursos das associagdes de surdos, de professores surdos, de sujeitos
surdos bem-sucedidos, de sujeitos surdos lideres, da pedagogia surda, de movimentos
politicos dos povos surdos e outros” (STROBEL, 2008, p. 88).

Um dos aspectos que Strobel traz é o da subjetividade, esta entendida por Silva (2000)

como um

[...] termo amplamente utilizado na teorizagdo social contemporanea, com multiplas
conotagdes. E com frequéncia tomada simplesmente como sindnimo de ‘sujeito’.
Neste sentido, pode-se aplicar ao conceito de subjetividade todos os
guestionamentos que sdo feitos ao conceito de sujeito. Em termos gerais, refere-se as
propriedades e aos elementos que caracterizam o ser humano como sujeito. Num
certo registro, subjetividade se opfe aqueles elementos que, no ser humano, se
distinguem do que é caracteristica social, carregando as conotac@es de interioridade
e essencialidade associadas & etimologia da palavra sujeito - sub-jectum, ‘substancia
que esta sob, subjacente (SILVA, 2000, p. 101).

Em meio a estas discussoes, Witchs (2014), ao tratar sobre “uma forma histérica de
subjetiva¢do”, procura demonstrar “como a experiéncia da surdez foi, ao longo da historia,
constituida e constituinte de subjetividades convenientes para algumas épocas”. Nesse
processo, 0 autor traz a discussdo o que entende por “no¢do de educabilidade atribuida aos
surdos”. Para esse autor, isso “possibilitou e permanece possibilitando com que estes sujeitos
sejam enquadrados na logica da governamentalidade e subjetivados, ora como deficientes
auditivos, ora como culturalmente diferentes, por meio de praticas em sua educagao”

(WITCHES, 2014, p. 25). Para 0 mesmo autor:

Na primeira vez em que se percebeu a auséncia do sentido da audi¢do no conjunto
de caracteristicas que comp8em o humano, uma linha invisivel demarcou a fronteira
do lugar que por muito tempo seria ocupado por aqueles que passaram a ser
chamados de surdos [...] A linha que demarca as fronteiras da surdez, portanto,
constitui muitas das verdades que circulam sobre os surdos e que impem uma
padronizacdo aos modos diferentes pelos quais alguns individuos se tornam sujeitos
da surdez (WITCHES, 2014, p. 27).
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Deste modo, constatamos que ha diferentes discursos acerca dos registros historicos
que envolvem a educacdo de surdos, entre eles, perspectivas que confrontam os estere6tipos
construidos em torno da surdez, o de “deficientes” e “incapazes”.

Ao tecer consideragdes em torno das culturas colonialistas, Dorziat (2009) afirma com
base em Bhabha (1998) que, “O estere6tipo ¢ o ponto primario de subjetivagdo do discurso
colonial, tanto para o colonizador quanto para o colonizado”. A autora pontua “[...] O
estere6tipo é uma simplificacdo do maltiplo em fixo, aprisionado, que, ao negar o jogo da
diferenca, representa uma falsa realidade” (DORZIAT, 2009, p. 30).

Dorziat (2009) menciona que a cultura colonialista impede ao sujeito exercitar sua
capacidade de negagdao que da acesso ao reconhecimento da diferenca. “[...] no caso dos
surdos, sua surdez se torna signo ndo erradicavel da diferenca negativa nos discursos,
porquanto o esteredtipo impede a circulagdo e a articulacdo de outros significantes”
(DORZIAT, 2009, p. 30).

Tendo em vista essas consideragdes, ha evidéncias que apontam em diferentes
momentos historicos, formas opressoras de conceber a surdez e prover a educacdo de surdos.
Tal como, a forma como pessoas surdas foram impedidas de se manifestarem por meio da
Lingua de Sinais e vivenciar a diferenca cultural do Ser surdo, vivenciando periodos de
exclusdo linguistica e social.

Contudo, a partir de grupos de resisténcia as imposicdes da supremacia da cultura
ouvintista', movimentos surdos vem defendendo o reconhecimento politico e social da
diferenca surda e da Lingua de Sinais, bem como, a forma peculiar de apreender o0 mundo.

Ao refletir sobre a historia de surdos, Strobel (2009) traz trés grandes fases: a
revelacdo cultural; o isolamento cultural e o despertar cultural. Para ela, na fase da revelacéo
cultural, “[...] os povos surdos ndo tinham problemas com a educagao. A maioria dos sujeitos
surdos dominava a arte da escrita”. Segundo ela, ha evidéncias de que antes do congresso de
Mildo havia muitos escritores surdos, artistas surdos, professores surdos e outros sujeitos
surdos bem-sucedidos.

Em relacdo a fase do Isolamento cultural, Strobel (2009) situa o isolamento da

comunidade surda em consequéncia do congresso de Mildo de 1880, o qual proibiu o acesso

! Sobre o termo ouvintista, ouvintismo ou ouvintizagdo pode ser lido em SKILIAR (2013) e outros livros dele. O
ouvintismo ¢ “um conjunto de representacdes dos ouvintes, a partir do qual o surdo estd obrigado a olhar-se e
narrar-se como se fosse ouvinte. Além disso, é nesse olhar-se, e nesse narrar-se que acontecem as percepgoes
do ser deficiente, do ndo ser ouvinte, percepgdes que legitimam as praticas terapéuticas habituais” (SKLIAR,
2005, p. 15).
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da lingua de sinais na educacdo dos surdos. Neste periodo, segundo ela, as comunidades
surdas resistiram a imposi¢&o da lingua oral.

Apbs muitos anos de opressdo ouvintista para com os povos surdos, Strobel (2009) diz
que, “[...] A partir dos anos 60 inicia uma nova fase para o renascimento na aceitacdo da
lingua de sinais e cultura surda” (STROBEL, 2009, p. 12). Este periodo Strobel caracterizou
como fase do despertar cultural.

Neste cenario, vemos em Strobel (2009), a defesa pelo reconhecimento da diferenca
cultural das pessoas surdas. Assim como ela, Dorziat (2009) também advoga em defesa de se
entender que € necessario “[...] romper com o velho paradigma representado pelos ouvintes
para os Surdos, no qual o Surdo é percebido como pseudo-ouvinte” (DORZIAT, 2009, p. 53).

Para esta autora, a subjetividade surda se constréi dentro de uma cultura visual. Perlin
(apud Dorziat, 2009, p. 53), comenta sobre esta questdo ao afirmar que, “[...] essa diferenca
precisa ser entendida ndo como uma construcdo isolada, mas como uma construcao
multicultural”. A autora defende que, “[...] E preciso manter estratégias para que a cultura
dominante ndo reforce as posices de poder e privilégio. E necessario manter uma posicao
intercultural mesmo que seja de riscos” (PERLIN, apud Dorziat, 2009, p. 53).

No Brasil, no que se refere a lingua de sinais, a Lei n® 10436, de 24 de abril de 2002 -
que ficou por trés anos aguardando regulamentacdo, s ocorrida por meio do Decreto n° 5626,
de 22 de dezembro de 2005 -, reconhece a Libras e traz importantes contribuicdes para a
educacdo de surdos. Contudo, Stumpf (2008) alerta que, embora por meio desta Lei tenham
sido assumidos claros compromissos, ha necessidade de rever os critérios de implementacéo
das significativas mudancas propostas.

Deste modo, entendemos que, a0 mesmo tempo em que esta legislacdo representa
avancos no debate acerca dos direitos linguisticos das pessoas surdas, também traz consigo
inimeros desafios para a comunidade surda e comunidade escolar. Trataremos sobre esta
questdo em didlogo com a analise dos dados da pesquisa.

No que diz respeito a lingua de sinais, Vieira-Machado (2016) acrescenta que [...] a
Libras comecou a fazer parte dos debates educacionais, por meio da politica nacional
destinada a uma “Educacdo para Todos”. Assim, a politica nacional de inclusdo ndo tardou a
incorporar o discurso da educacao bilingue, obtendo adeptos e apoiadores entre 0s proprios
surdos que comecaram a ver nessa politica uma possibilidade de uso da Lingua de Sinais nos
processos educativos (VIEIRA-MACHADO, 2016, p. 133).

Para Quadros (2011), o bilinguismo possui muitas definigdes. Entre elas, o uso que as

pessoas fazem de diferentes linguas (duas ou mais) em diferentes contextos sociais. Por isso, a
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autora problematiza algumas ideias equivocadas acerca do bilinguismo no Brasil, tais como, o
uso de uma lingua levar ao ndo uso da outra. Também alerta sobre a exclusividade que a
Lingua Portuguesa ocupa no curriculo brasileiro.

Fernandes (2003), ao refletir sobre o bilinguismo na educacdo de surdos, aponta
elementos para serem pensados, ou seja, 0 bilinguismo na educacdo ndo se trata da mera
inclusdo da lingua de sinais na sala de aula, ao lado da Lingua Portuguesa, ou da simples
traducdo do conteldo pedagdgico para a lingua de sinais. Isso diz respeito a “[...] uma postura
que envolve todo o processo psicossociocultural da educagdo de surdos” (FERNANDES,
2003, p. 56). Nesse sentido, entende que “[...] € preciso dar a palavra a surdos e ouvintes,
garantindo, sobretudo, 0 espago da interlocugdo”. Desse modo, ha necessidade de se repensar
0 projeto educacional destinado aos surdos; os entendimentos acerca da educacdo bilingue
para surdos; o parametro da diferenca cultural.

Contudo, de acordo com Fernandes:

O papel dos educadores (e incluimos nestes a familia), nas questdes que envolvem o
bilinguismo na educacdo, ainda pertence a uma linha fronteirica entre um
pensamento mais abrangente, uma filosofia educacional com bases bastante solidas
e objetivas, pautadas no respeito a uma visao que englobe a totalidade do individuo
em seu meio psicossociocultural, e outra visao, a de apenas incluir a lingua de sinais

brasileira como agente redentor do processo educacional do surdo (FERNANDES,
2003, p. 54).

No ponto de vista de Marostega (2015),

[...] em muitas escolas de surdos, o bilinguismo se ‘emaranha’ com a questdo da
diferenca por ainda ndo haver um entendimento epistemol6gico desse conceito.
Muitas vezes, a ideia do bilingue, por atribuir a questdo da Lingua de Sinais a
elementos culturais, ¢ significada como “Pedagogia da Diferenca”. Entretanto, esse
movimento [segundo Moraes, 2008], acaba por enclausurar numa matriz puramente
metodoldgica (MAROSTEGA, 2015, p. 127).

Diante destas e outras reflexdes aqui ndo mencionadas, cabe salientar que ha todo um
debate tedrico que embasa e discute contrapontos em relacdo as diferentes perspectivas
utilizadas nas abordagens de ensino e aprendizagem de estudantes surdos (as), no
entendimento de que estas, dependendo da forma como forem norteadas, podem atender a
uma légica ouvintista em que prevalecem, segundo Skliar (2003) e demais autores, as relacdes
de poder da cultura ouvinte sobre a cultura surda, desconsiderando o “Ser Surdo”, sujeito de
identidades maltiplas e multifacetadas.

Entendemos que para ter ideia do modo como essa cultura esta inserida nos cursos de
formacéo docente precisamos conhecer discursos institucionais e ouvir sujeitos surdos sobre o

que o discurso e a pratica revelam sobre a formacdo de pedagogos (as) surdos (as). Para que
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iISso acontecesse, desenvolvemos um estudo de caso, tendo como foco os documentos de
instituicGes de ensino superior do Alto Vale do Itajai que oferecem cursos de pedagogia a
distancia e, num segundo momento, ouvimos egressos(as) desses cursos, percorrendo um
caminho te6rico metodoldgico previamente tracado, conforme apresentamos no capitulo que

segue.
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4 DELINEANDO A TRAJETORIA DE PESQUISA E DISSERTATIVA

Neste capitulo, apresentamos o delineamento da pesquisa, com as etapas e 0S
procedimentos/instrumentos adotados, a caracterizagdo do cenario escolhido e os critérios das
escolhas.

Trata-se de um estudo de caso sobre aspectos relacionados a formacdo de
professores(as) surdos(as) egressos(as) de instituicdes de ensino superior do Alto Vale do
Itajai. Para isso, realizamos: pesquisa bibliografica, com autores como: Fernandes e Quadros
(2011), Lopes (2011), S& (2010), Strobel (2009), Perlin (2014), Quadros (2008), Skliar
(2003), Silva (2004), entre outros. Pesquisa Documental como: Lei n® 10.436, de 24 de abril
de 2002, e Decreto n © 5.626, de 22 de dezembro de 2005, e outras legislagdes. Trabalhamos
com o0s Projetos Pedagdgicos de Cursos de Pedagogia em EAD e com entrevista
semiestruturada com quatro pedagogos(as) surdos(as) que passaram pela formacao analisada.

Assim, ao longo da pesquisa, partimos do problema: Como se da a formacgdo de
estudantes surdos nos cursos de pedagogia a distancia na regido do Alto Vale do Itajai com
foco nos Projetos Pedagogicos de Curso e as experiéncias vivenciadas por egressos(as)
surdos(as)?

Os objetivos investigativos estdo associados a um caminho percorrido com o
conhecimento de pressupostos tedricos, com a identificacdo das propostas pedagdgicas dos
cursos de pedagogia a distancia no Alto Vale de Itajai e com a andlise centrada no dialogo
com os resultados das entrevistas. Ressalta-se que a pesquisa € de abordagem qualitativa.

Apoiadas em Chizzotti (2006), entendemos que a pesquisa qualitativa contribui para a
compreensdo de fendmenos sociais, permitindo maior reflexdo sobre os dados coletados. Para
IS0, 0 estudo precisa atender ao rigor e a objetividade que as pesquisas exigem.

Chizzotti (2006) alerta para a necessidade de gue, enquanto pesquisadores, tenhamos
clareza acerca das concep¢fes que orientam nossa acao, as praticas que elegemos para a
investigacdo, os procedimentos e técnicas adotadas no trabalho e os instrumentos de que
dispomos para nos auxiliar. Em razdo dessa busca pela clareza dos métodos, na sequéncia

delineamos as etapas e procedimentos utilizados na pesquisa.

4.1 CAMINHOS: ETAPAS, PROCEDIMENTOS/INSTRUMENTOS

As etapas e procedimentos da pesquisa sdo instrumentos metodolégicos que
complementam a mesma e permitem a aproximacao junto ao objeto de estudo para tentar

compreendé-lo e interpreta-lo.
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A partir das propostas pedagdgicas dos cursos de Pedagogia & Distancia das IES
pesquisadas, coletamos e selecionamos informacdes pertinentes ao presente estudo. O critério
para selecé@o das IES foi a oferta de curso de pedagogia a distancia na regido do Alto Vale do
Itajai, entendendo que estas se encontram entre as possibilidades mais proximas para atender
pessoas surdas. Optamos pela selecdo de quatro IES, por acreditarmos que, deste modo,
conheceriamos formas diversificadas de pensar e atender as especificidades da educacdo e
formacdo de pedagogos(as) surdos(as). Para preservar essas instituicdes, as mesmas sao
identificadas como: a) Instituicdo de Ensino 1 (IES1); b) Instituicdo de Ensino 2 (IES2); c)
Instituicdo de Ensino 3 (IES3) e d) Instituicdo de Ensino 4 (IES4).

Quanto aos documentos, realizamos buscas na web, inicialmente procurando nas
paginas institucionais das IES pesquisadas e, num segundo momento, ampliando essa busca
em outros espagos virtuais.

Entre os documentos encontrados, tem-se: Projeto de Desenvolvimento Institucional
(PDI) das IES 1, 2, 3 e 4, Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) completo das IES 1 e 4, Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) em forma de sintese denominada de Organizacdo Didatica
Pedagogica do curso de Pedagogia da IES 3 e sintese do PPC da IES 2 em forma de tépicos
encontrados na pagina da instituicdo. Encontramos também o manual do académico das IES
1, 2 e 4, sendo que este documento, em cada IES, recebe nomes diferentes.

Ao buscarmos os documentos na web, nos vimos diante de alguns desafios, entre eles,
1) IES 2: informacGes acerca do curso, apresentadas de forma sintética na pagina da
instituicdo. Encontramos informacdes complementares no manual do candidato e cartilha
institucional. De posse deste material, elaboramos quadros com os dados coletados. Contudo,
no decorrer do estudo, percebemos que a pagina da instituicdo mudou e as informacdes
inicialmente coletadas foram retiradas da web. Por ja termos coletado os dados, optamos por
continuar com o trabalho iniciado. Atualmente, o PDI da instituicdo encontra-se disponivel na
web e, de acordo com tal documento, o Projeto Pedagdgico do curso fica disponivel na Trilha
de Aprendizagem do curso no Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA, ao qual ndo temos
acesso. 2) Os dados da IES 3 e 4 inicialmente disponiveis na web eram informagdes sintéticas
gue constavam na pagina institucional ou guia de percurso do estudante da IES 4. No decorrer
do estudo, encontramos 0s projetos pedagdgicos de curso e outros documentos relevantes para
0 estudo.

A partir desses documentos, extraimos informacdes e elaboramos quadros que nos

ajudaram a identificar e selecionar elementos pertinentes ao nosso objeto de estudo.
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Priorizamos e desenvolvemos nossas reflexdes em face de algumas categorias
emergentes que surgiram no decorrer do estudo e que nos ajudaram a dar sentido aos
objetivos dessa pesquisa. Essas categorias serdo descritas no capitulo V, dialogando com a
fundamentacdo tedrica escolhida para essa pesquisa.

Em vista dos documentos encontrados, sentimos necessidade de conhecer a percep¢éo
de egressos(as) surdos(as) sobre a formacéo recebida nos cursos de pedagogia a distancia.
Neste sentido, realizamos pesquisa de campo por meio de entrevistas semiestruturadas com
quatro sujeitos surdos, egressos de cursos de Pedagogia a distancia oferecidos em instituices
de ensino superior da regido do Alto Vale do Itajai.

O primeiro contato com os sujeitos da pesquisa foi pessoal, realizado na residéncia de
cada um por uma das pesquisadoras que é tradutora/intérprete de Libras. Na oportunidade, os
mesmos aceitaram participar da pesquisa e assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido - TCLE. Os quatro sujeitos moram em cidades da regido do Alto Vale do Itajai.
Por questdo de ética, seus nomes foram mantidos em sigilo e serdo identificados como PS1,
PS2, PS3 e PS4, entendidos como Professores(as) Surdos(as) 1, 2, 3 e 4.

Elaboramos previamente algumas questdes para compor o0 roteiro da entrevista
semiestruturada, buscando, a partir delas, a construcdo de inferéncias sobre as percepcdes e
experiéncias vivenciadas por egressos(as) surdos(as) durante a formacdo no curso de
pedagogia a distancia. Contudo, apds a realizacdo da entrevista piloto, foram necessarios
ajustes para o desenvolvimento do estudo. Entendemos no decorrer do processo que era
importante conhecermos um pouco mais a respeito das experiéncias educacionais dos(as)
entrevistados(as), tendo em vista, principalmente, as formas de comunicacdo e expressdo
utilizadas e as possiveis implicacdes no processo de ensino e aprendizagem no ambito da
formacdo no curso de pedagogia a distancia.

Por este motivo, realizamos a entrevista semiestruturada em dois momentos. Primeiro,
conhecemos as experiéncias educativas e as formas de expressdo e comunicacdo utilizadas
pelos(as) entrevistados(as) ao longo da Educacdo Basica. Nesta etapa, optamos por ndo fazer
a gravacdo da entrevista, apenas efetuamos o registro por escrito. No segundo momento, 0
foco recaiu nas percepcles e experiéncias vivenciadas durante a formacdo no curso de
pedagogia a distancia.

As entrevistas aconteceram de forma individual, com horario e local previamente
definidos juntamente com os entrevistados, de modo a respeitar a disponibilidade e

privacidade dos mesmos. Os sujeitos da pesquisa puderam optar em qual lingua - Libras,
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Lingua Portuguesa - desejavam expressar suas opinides. Todos 0s sujeitos do estudo optaram
pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais.

Na segunda etapa da entrevista, voltamos a entrar em contato com os pesquisados, que
manifestaram seus horarios disponiveis e 0 modo como gostariam de participar.

Dois sujeitos da pesquisa aceitaram filmar as respostas da entrevista. Um dos
entrevistados preferiu realizar a entrevista na residéncia da pesquisadora e outro optou por
outro local. Utilizamos o programa movie maker do computador para realizar as gravagoes.
Em seguida, apresentamos as gravagdes aos entrevistados que puderam rever, complementar,
propor retificacdes ou extrair trechos, se assim o desejassem.

Outras duas entrevistas foram mediadas pelo Facebook, via Messenger e chamada de
video. Por meio da chamada de video foi possivel apresentar e explicar as questfes da
entrevista em Lingua Brasileira de Sinais. Ap0s este processo, 0s sujeitos da pesquisa também
receberam as questdes em Lingua Portuguesa via Messenger do Facebook. Os mesmos
responderam em Libras e parte utilizando a Lingua Portuguesa na modalidade escrita. Na
medida em que o didlogo acontecia, a pesquisadora fazia pausas para realizar a anotacéo das
informacGes. Em outro momento do estudo, transcrevemos para a Lingua Portuguesa os dados
das entrevistas.

Das informacdes obtidas por meio das entrevistas, voltamos nosso olhar para
elementos que pareciam se repetir nos dizeres dos entrevistados. A partir disso, selecionamos
e discutimos os dados dentro de categorias emergentes que surgiram a partir do estudo.

Ap0s este processo, trabalhamos os dados das entrevistas e propostas pedagdgicas dos
cursos de Pedagogia a Distancia das Instituicdes de Ensino (IES) pesquisadas em forma de
didlogo com diferentes autores que refletem criticamente questdes relevantes para o estudo. A
metodologia utilizada foi a da analise de discurso de Moraes e Galiazzi (2014), que trazem a
abordagem da Analise textual discursiva. De acordo com tais autoras:

A anélise textual discursiva pode ser entendida como o processo de desconstrugao,
seguido de reconstrucdo, de um conjunto de materiais linguisticos e discursivos,
produzindo-se a partir disso, novos entendimentos sobre os fendmenos e discursos
investigados. Envolve identificar e isolar enunciados dos materiais submetidos a
andlise, categorizar esses enunciados e produzir textos, integrando nestes, descri¢do

e interpretacdo, utilizando como base de sua construcdo o sistema de categorias
construido (MORAES e GALIAZZI, 2014, p. 112).

De acordo com Moraes e Galiazzi (2014, p. 111-112), “[...] a analise textual discursiva
conduz a compreensdes cada vez mais elaboradas dos fendmenos investigados” e “...]
possibilita, a0 mesmo tempo, uma participagdo na reconstrucdo dos discursos em que o

pesquisador e os sujeitos da pesquisa se inserem”.
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Para que tenhamos clareza do processo adotado e apoiados nas autoras em questéo,
compreendemos que, na perspectiva da analise textual e discursiva, “os corpus sdo o conjunto
de textos submetidos a analise. E estes representam uma multiplicidade de vozes se
manifestando nos discursos investigados” (MORAES e GALIAZZI, 2014, p. 113).

As autoras alertam que de inicio realiza-se a fase de unitarizacdo, identificando e
destacando enunciados significativos dos textos, sendo consideradas validos para a pesquisa
aqueles que definem algo em relagdo ao objeto da investigacdao. Assim, “[...] a unidade deve
estar conectada ao todo” (MORAES e GALIAZZI, 2014, p. 115). Na unitarizagdo, “[...] pode
ser considerado frases, paragrafos ou partes maiores dos textos” (MORAES e GALIAZZI,
2014, p. 114). Por esta razéo, levamos em consideragéo, neste estudo, aspectos que julgamos
pertinentes ao fendmeno investigado, buscando, com isso, validar as unidades selecionadas.

Apos a unitarizacdo, partiu-se para a categorizacdo dos dados. Para Moraes e Galiazzi
(2014, p. 116), tal processo implica classificar as unidades de analise produzidas a partir do
“corpus”, ou seja: “[...] Da classificagdo das unidades de analise resultam as categorias, cada
uma delas destacando um aspecto especifico e importante dos fendmenos investigados™.

Existem as categorias a priori e as categorias emergentes. Acerca dos tipos de
categorias, as autoras explicam que: “Categorias a priori ja estdo definidas antes de se
encaminhar a analise e a classificagcdo propriamente dita das unidades”, enquanto as
categorias emergentes “[...] assumem uma atitude fenomenologica de deixar que os
fendmenos se manifestem, construindo suas categorias a partir das maltiplas vozes
emergentes nos textos que analisa” (MORAES e GALIAZZI, 2014, p. 117).

ApoOs a unitarizacdo e categorizacBes, produziremos um novo texto, descrevendo e
interpretando os dados coletados. Moraes e Galiazzi (2014) comentam acerca do metatexto
que:

E um processo integrado de anélise e de sintese que se propor a fazer leitura rigorosa
e aprofundada de conjuntos de materiais textuais, com o objetivo de descrevé-los e
interpreta-los no sentido de atingir uma compreensdo mais complexa dos fenémenos

e dos discursos a partir dos quais foram produzidos (MORAES e GALIAZZI, 2014,
p. 114).

Para que as categorias sejam validas e pertinentes, consideramos sua relacdo com 0s
objetivos, o problema e a fundamentacdo teérica desta pesquisa. Deste modo, ao longo do

estudo, na busca pela qualificacdo das categorias, fomos reorganizando algumas informacoes.
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4.1.1 Cenarios da pesquisa

Conforme Quadros (2014) aponta em sua pesquisa, que tem como base os dados da
pesquisa do IBGE (2000) e INEP (2006), no Brasil, no que se refere ao ingresso de surdos no
ensino superior,

O ingresso de surdos no ensino superior era muito baixo (0,94%) em comparacio
aos ouvintes (17,8%), mesmo assim se percebeu uma vertiginosa insercdo dos
surdos neste sistema de ensino no periodo de 2003 a 2005. Isto € quando
comparamos os dados de 2002 (344 alunos) com os de 2005 (2.428) tem-se um
aumento de 705% de surdos nas universidades brasileiras. E importante destacar que

em abril de 2002 foi aprovada a Lei n° 10.436 que dispde sobre a Libras, o que,
provavelmente, gerou esse crescimento (QUADROS, 2014, p. 12).

Diante deste contexto, escolhemos como cenario para a realizacdo da pesquisa -
Formacdo de professores(as) surdos(as), egressos(as) de cursos de pedagogia a distancia — a
regido do Alto Vale do Itajai. Para isso, consideramos a Lei Complementar n° 523, de 17 de
dezembro de 2010, do Estado de Santa Catarina. Mediante o Artigo 6° da referida Lei,
entende-se que: “O Nucleo da Regido Metropolitana do Alto Vale do Itajai sera integrado

pelos Municipios de Rio do Sul, Taio, Ibirama e Ituporanga”.

Figura 1- Localizagdo geografica da area de expansao da Regido Metropolitana do Alto Vale do Itajai
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Figura 2 — Municipios do Alto Vale do Itajai

Fonte: Associacdo dos Municipios do Alto Vale do Itajai —
AMAVI http://www.amavi.org.br/loc.e.dis

De acordo com as Figura 1 e 2, visualizamos a localizacdo geogréafica da area de
expansdo da Regido Metropolitana do Alto Vale do Itajai e as cidades que a compde. A
escolha da citada regido se deve, em primeiro lugar, ao fato de que a pesquisadora reside na
cidade de Rio do Sul e tem contato com a comunidade surda da regido. Em segundo lugar, por
encontrar instituicbes de ensino superior, publicas e privadas, que oferecem curso de
Pedagogia a distancia em municipios do Alto Vale do Itajai. Esta informacdo foi obtida ao
visitar as paginas do Ministério da Educacdo e encontrar o cadastro E-mec de Instituicdes e
Cursos de Educacéo Superior?.

O cadastro em questdo apresenta uma base de dados oficiais acerca de informacdes
relativas as Instituicdes de Educacdo Superior e cursos de graduacdo do Sistema Federal de
Ensino. De acordo com informacGes obtidas no site anteriormente citado, é facultado as
Instituicbes de Ensino Superior pertencente ao Sistema Estadual de Ensino, regulada e
supervisionada pelo respectivo Conselho Estadual de Educacdo, fazer parte do Cadastro e-
MEC.

No referido site, em consulta interativa selecionando - unidade federativa de Santa
Catarina; curso de pedagogia, municipio, modalidade a distancia - foi possivel procurar
instituicbes de ensino superior que oferecem curso de Pedagogia a distancia em municipios
que fazem parte da regido do Alto Vale do Itajai.

Com base no Gréafico 2, visualizamos o nlimero de instituicdes de ensino superior,

publicas e privadas, que oferecem curso de Pedagogia a distancia na regido do Alto Vale do

2 \er <http://femec.mec.gov.br/>.
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Itajai. Das treze instituicGes de ensino, onze sdo da iniciativa privada, restando apenas duas

instituicGes de ensino publicas, localizadas nas cidades de Itajai e Pouso Redondo.

Graéfico 2 - Numero de instituices de ensino superior que oferecem curso que oferecem curso de
pedagogia a distancia nos municipios do Alto Vale do ltajai
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Fonte: Cadastro E-mec de Instituicdes e Cursos de Educacdo Superior (2015).

4.1.2 Sujeitos da pesquisa — definicio da amostragem

Desenvolvemos a pesquisa de campo com quatro sujeitos surdos. Estes fazem parte da
comunidade surda da regido do Alto Vale do Itajai e sdo pessoas que a pesquisadora conhece
de espacos, tais como acampamentos de surdos, seminarios, oficinas ou como tradutora e
intérprete de Libras. Como critério de selecdo da amostragem definimos por: ser egresso de
curso de licenciatura em Pedagogia a distancia, tanto pablica quanto privada, ofertados em
instituices de ensino superior em municipios do Alto Vale do Itajai.

Com o intuito de favorecer a coleta de dados para o estudo, priorizamos 0s sujeitos
surdos que residiam mais préoximos da localidade em que a pesquisadora mora, cidade de Rio
do Sul — Santa Catarina.

Importante considerar que este estudo estd em consonancia com as medidas
preconizadas na Resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saude que trata sobre
condutas a serem adotadas nas pesquisas que envolvem seres humanos, sob o Parecer nUmero
1.721.180, de 21 de setembro 2016.

4.1.3 O lugar das falas dos sujeitos

Tendo em vista o objetivo da pesquisa, elaboramos previamente algumas questdes
para compor o roteiro da entrevista semiestruturada (Quadro 1), buscando, a partir disso, a
construcdo de inferéncias sobre as percepgdes e experiéncias vivenciadas por egressos(as)
surdos(as) durante a formacdo no curso de pedagogia a distdncia. Contudo, conforme

mencionamos na metodologia, surgiram, a nosso ver, ajustes necessarios motivados
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principalmente pela realizagdo da entrevista piloto. Portanto, julgamos importante
conhecermos as experiéncias educacionais dos/as entrevistados/as, ao longo da Educagéo
Basica, bem como as principais formas de comunicacdo e expressdo utilizadas no decorrer
deste processo educacional, para, posteriormente, conhecermos as experiéncias ao longo do
curso de pedagogia a distancia. No decorrer da entrevista, conforme interagiamos com o0s
sujeitos da pesquisa, algumas questdes foram surgindo. De maneira geral, esse momento

abarcou 0s seguintes aspectos:

Quadro 1- Roteiro de Entrevista

12 Etapa da entrevista

Comente sobre suas experiéncias educacionais ao longo da Educacdo Basica e principais formas de
comunicacdo e expressdo utilizadas no decorrer do processo educacional.

2% Etapa da Entrevista

PercepcOes acerca da formacdo docente: Contribuicoes e Dificuldades/desafios encontrados ao longo
do curso, tais com os relacionados as atividades académicas, aos recursos pedagdgicos, 0 apoio
recebido da instituicdo em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, a interacdo com professores,
tutores, intérpretes, colegas de classe. As formas de comunicacdo e expressdo utilizadas no decorrer do
curso de Pedagogia a Distancia; Experiéncias marcantes ao longo do processo de formacao no curso de
Pedagogia a Distancia.

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

Apos a coleta de dados significantes para a pesquisa, utilizamos como processo
recursivo a construcao de unidades de analises e categorizacdes que serdo apresentadas nesta

dissertacéo.

4.1.4 Analise das Propostas Pedagogicas dos Cursos de Pedagogia a Distancia

O Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) é o instrumento que concentra a concepc¢ao do
curso de graduacdo, os fundamentos da gestdo académica, pedagogica e administrativa e 0s
principios educacionais vetores de todas as acfes a serem adotadas na conducdo do processo
de ensino e aprendizagem. Esse documento contempla diversos elementos, dentre eles os
objetivos, as peculiaridades, a matriz curricular e a respectiva operacionalizacdo, a carga
horéria das atividades didaticas e da integralizacdo do curso, a concepcao e a composicao das
atividades de estagio curricular, a concepcdo e a composicdo das atividades complementares,
etc.

No decorrer da coleta de dados, além dos PPCs, encontramos informacdes pertinentes
ao estudo nos PDI, PPI e Manual do Candidato das IES pesquisadas.

Nas propostas pedagogicas dos cursos selecionamos unidades de analise que nos

permitissem interpretar de que modo 0s discursos presentes nas propostas pedagogicas narram
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e localizam a formacgdo de académicos (as) surdos (as) nos cursos de pedagogia a distancia.

Elencamos 0s seguintes aspectos e a correlagdo entre os cursos analisados (Quadro 2):

Quadro 2 - Roteiro dos aspectos a serem observados nas propostas pedagdgicas investigadas
Descricéao dos aspectos que fundamentam o Curso: Perspectivas tedricas e objetivos gerais.
Principios Metodoldgicos;
Tratamento metodol6gico para o ensino: Processo de Ensino-Aprendizagem
Formacdo do(a) pedagogo(a) surdo(a): principios e procedimentos
Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

4.2 TRILHANDO CAMINHOS EM BUSCA DE APROXIMACOES: O ESTADO DA
ARTE

Com o objetivo de verificar se o estudo pretendido, “Formagdo de professores(as)
surdos(as), egressos(as) de cursos de pedagogia a distancia”, ja havia sido abordado em outras
pesquisas e, também, com o intuito de coletar informacGes pertinentes para 0 estudo em
questéo, selecionamos alguns sites considerados relevantes no meio académico para procurar
artigos, dissertagdes e teses que tratassem sobre o tema pretendido, considerando

principalmente o reconhecimento cientifico dos mesmos (Tabela 1).

Tabela 1: Banco de Dados/ Descritores

Banco de Formacéo de Pedagogia | Formacdo de | Formacdo de | Surdos | Pedagogia

Dados professores e a distancia | professores e | professores a distancia
Educacdo a pedagogia a Surdos Surdos
distancia distancia

SciELO 19 1 0 0 212 0

ANPED 7 3 0 0 15 0
UFSC 8 5 1 1 32 0

UNISINOS - - - - - 5 -

GEPI
UFRG 11981 5431 4784 820 1098 475

Fonte: elaborado pela autora (2016).

Entre os sites, selecionamos: Scientific Electronic Library Online (SciELO),
Biblioteca da Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped)
Nacional, periddicos da Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC, Grupo de Estudo e
Pesquisa em Inclusdo — GEPI- da Universidade do Vale do Rio dos Sinos - Sdo Leopoldo -
Unisinus, Repositorio Institucional da Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS.

No site da SciELO, usamos como estratégia a busca avancada, sem selecionar um
periodo especifico. No site da biblioteca da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (Anped), selecionamos o0s descritores desejados e buscamos em
qualquer tipo de documento, série e grupo de trabalho. Nao delimitei periodo especifico. No
site da UFSC, pesquisamos nos periddicos sem delimitar nenhum em especifico, apenas

buscamos o termo em todas as categorias. Na UNISINOS, buscamos por teses e dissertacdes
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de pessoas que integram ou j& integraram o grupo de estudos e Pesquisas em Inclusdo — GEPI.
No site da UFRG, procuramos no repositorio digital da instituicdo por textos completos, sem
ordenar um periodo especifico. Na medida em que fomos pesquisando, cruzamos descritores,
lemos os titulos e resumos de trabalhos e, dada as aproximagcfes com o objeto de investigagéo,
selecionamos alguns pertinentes - Formacdo de Professores, Pedagogia a Distancia e
Educacédo de Surdos - para nos acompanharem no decorrer da pesquisa. Entre eles destacamos
0s que estdo no Quadro 3. Outros igualmente relevantes foram citados no decorrer do estudo.

Quadro 3 - Banco de Dados / Descritores/ Autores/ Instituicdes/Ano/titulo/

Banco de

Descritores | Autores/ Instituices/Ano Titulos
Dados

3 Maria Elizabeth |Formacdo de Professores a Distancia:

Formagéo d? Bianconcini de Almeida/| Avaliacdo E Perspectivas.

Professores @ | UFSC/2015 - 37% Reunido
Distancia | Nacional da ANPEd

Irene Jeanete Lemos | Cursos de pedagogia a distdncia: uma nova
Gilberto/ UNISANTOS/ realidade educacional?

2007 -

Pedagogiaa |30* Reunido Nacional da
Distancia ANPEd

Anped Nacional
(Biblioteca)

Martha Kaschny |Educacdo a Distancia: o que pensam 0s
Borges/UDESC/ estudantes dos cursos de pedagogia?
2007

Jodo  Batista Carvalho|Formacdo de professores de licenciatura a
Nunes;  Viviani  Maria|distancia: o caso do curso de pedagogia da

o . N
2 Pazgg}%ga Barbosa  Sales.  UAB/|UAB/UECE.
o UECE/2013
Graciele Marjana Kraemer/|Estratégias de governamento dos sujeitos
o= UFRGS/2011 surdos na e para a inclusdo escolar. Dissertagéo
0S5 de Mestrado em Educagéo
Oe.9
x 8o «
= q%g Educacdo de | Miranda, Wilson de|A experiéncia e a pedagogia que nds surdos
xe Surdos Oliveira/ UFRGS queremos. Tese de Doutorado em Educacéo.
/2007
o Ronice Muller de Quadros, | Inclusdo de surdos no ensino superior por meio
Q = Roseli Zen Cerny, Alice|do uso da tecnologia.
LS S | Educagiode |Theresinha Cybes/
[a
Fontz™ elaboradSyéksauto éjt:ﬁﬁ/gj)os

Vera Lucia Marostega/ | Os curriculos de formacdo de professores para
Unisinos/2015 surdos na UFSM: a educacdo especial como
campo de saber (1962-2009).

Pedro Henrique Witchs/|A educacédo de surdos no Estado Novo: préticas

§ = Unisinos/ 2014 gue constituem uma brasilidade surda.

2 5 Educacdo de Dissertacdo de Mestrado em Educacao.

o Surdos Maricela “A educacdo dos surdos no RS”: curriculos de
Schuck/Unisinos/2011 formagdo de professores surdos

Rosa Maria da Cruz|Para além do siléncio: outros olhares sobre a
Braga/Unisinos/ZOOG surdez e a educacdo de surdos
||t'\v'n N1 6N

Jra \LUJ.U}.

o)
E
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Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida (2015), com seu trabalho apresentado na
ANPED, “Formacao de Professores a Distancia: Avaliacdo e Perspectivas” na AnPED, tratou
sobre 0 modelo atual de formacdo de professores a distancia praticados em instituicbes de
ensino do Brasil. A autora estrutura e desenvolve o trabalho em trés partes: concepgdes de
Educacdo a Distancia; panorama das politicas publicas do Brasil relacionadas com a formacéo
de professores em cursos de licenciatura a distancia e analisa os dilemas, mudangas e novas
perspectivas no cenario da formacéo de professores presencial e a distancia no Brasil. Entende
que a exploragdo do potencial das tecnologias no meio educacional amplia as possibilidades
de oferta da formacdo de professores e enfatiza que “[...] a tecnologia em si mesma influencia,
mas ndo determina a abordagem pedagdgica, assim como a tecnologia ndo é condicdo
suficiente para garantir a qualidade da EaD” (ALMEIDA, 2015, p. 5).

Segundo Almeida (2015, p. 10):

[...] as dificuldades e os dilemas criados no decorrer da implementacdo do modelo
brasileiro para a EaD, as transformacges na legislagdo com complementacGes e
alteracBes substanciais, direcionou a adocdo de modelo Unico, restringiu as

inovacOes e distanciou-se de uma politica estratégica com acg@es de curto, médio e
longo prazo.

Desse modo, entende como necessidade a necessidade da “[...] atuacdo de um
professor/formador de professores devidamente preparado para o exercicio da docéncia em
distintos contextos, cujos alunos trazem consigo experiéncias e necessidades diversificadas e
demandam decisdes especificas no ato educativo”. Ou seja, faz-se importante superar a
dicotomia do trabalho docente evidenciada em propostas e préaticas de EaD.

Sobre a Pedagogia a Distancia destacamos os achados de Borges (2007) em seu artigo
sobre “Educagdo a Distancia: O que pensam os estudantes dos cursos de Pedagogia?”,
apresentado na 302 Reunido Anual da Anped. A autora investigou, a partir de questionario e
entrevista, as concepc@es de dois grupos de alunos, ambos originarios de cursos de pedagogia
a distancia e presencial da UDESC. Usou o método da Analise de Conteudo (BARDIN,
2004).

No que se refere as estruturas diferentes para atendimento a necessidades especificas,
os alunos da Educacdo a Distancia destacaram principalmente o acesso a computador e
internet; o ritmo de aprendizagem; a maior cobranca individual; a flexibilidade nos horéarios
de estudo. J& na perspectiva dos estudantes do curso presencial, surgiram aspectos
relacionados a avaliacdo e aos conteldos; acesso a tecnologia; interatividade na EAD:

(im)possibilidades; o desenvolvimento de competéncias do aluno de EaD.
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Borges (2007) considera que as principais diferencas e semelhangas apontadas entre as
duas modalidades “[...] podem servir de subsidios para possiveis mudangas no planejamento,
gestdo e avaliacdo de cursos de pedagogia na modalidade a distancia e mesmo para a
reformulacdo de cursos de pedagogia na modalidade presencial” (BORGES, 2007, p. 17).

Nesse sentido, Gilberto (2007, p. 2) afirma a importancia de se “[...] investigar 0s
processos formativos e conhecer, com base na regulamentacdo sobre educacdo a distancia,
como esté se dando a formacao de professores nos cursos oferecidos nessa modalidade”.

Segundo a autora em questdo, se o critério é a qualidade, ndo se pode pensar na
Educacdo a Distancia apenas como uma forma de suprir a possivel demanda de profissionais
para 0 mercado de trabalho, mas concebé-la como uma modalidade de ensino formadora de
profissionais reflexivos e criticos, estimulados a construgdo do conhecimento.

Essa mesma autora afirma a relevancia “[...] da ambiéncia de cultura na formacao
docente” e ressalta que a “[...] convivéncia em um espaco de interacao exigira do professor
uma reflex@o sobre a pratica e sobre a forma como o conhecimento ¢ adquirido pelo sujeito”
(GILBERTO, 2007, p. 2).

A autora chama a atencdo para o fato de estarmos diante de uma nova realidade
educacional, considerando que os futuros professores sdo formados por meio do suporte
digital, ainda que com alguns encontros presenciais. Detém-se no processo de formacao do
futuro educador, seu envolvimento com o formato do curso, 0s materiais desenvolvidos e
como se da o acompanhamento do aluno em seu percurso de aprendizagem.

A nova realidade educacional que se desenha a partir da implantacdo dos cursos a
distancia, com dimensfes ainda incompreensiveis para nés, pressupde uma nova

cultura, que envolve parcerias humanas, conhecimento tecnoldgico e abertura para
novos saberes (GILBERTO, 2007, p. 4).

No que se refere a Educacdo de Surdos, mais especificamente no artigo “Inclusdo de
surdos no ensino superior por meio do uso da tecnologia”, Quadros, Cerny e Pereira
apresentam o curso de licenciatura em Letras Libras desenvolvido na Universidade Federal de
Santa Catarina. Dentre 0s aspectos destacados, apontam que o “[...] curso esta organizado de
forma a expressar 0 conhecimento na Lingua de Sinais e privilegiar as formas de ensinar e
aprender dos surdos” (QUADROS, CERNY e PEREIRA, 2013, p. 33). Para elas, pensar em
educacdo de surdos é considerar as experiéncias visuais dos mesmos, a sua Lingua de Sinais.
Afirmam que a proposta pedagodgica do curso considera as condi¢des da cultura surda e esta
ancorada em trés principios para a formacdo na modalidade a distdncia: a interacdo, a

cooperacao e a autonomia.
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Miranda, na tese “A experiéncia e a pedagogia que nos surdos queremos”, diz que,

Nos surdos, sentimos que dentro da educacdo, ainda somos rotulados de deficiente,
doente, ser inferior, com curriculo ouvicéntrico, com burocratizacdo da Lingua de
Sinais, privados dos nossos desejos, nossas experiéncias surdas, negam ou
desconhecem as nossas visdes epistemoldgicas feitas por nds (MIRANDA, 2007, p.
28).

O autor entende que no presente ha pedagogias para os surdos com formas perplexas,
obscuras, equivocas, improprias ¢ “vazias”, que ndo seguem necessariamente explicitas as
acOes pedagdgicas especificas devido as questBes epistemoldgicas feitas pela alteridade do
surdo - os ouvintes, portadores de outras questdes, outros significados linguisticos e culturais.

A respeito do pensar a pessoa surda sob outra perspectiva que va para além da cultura
ouvinte, Braga, em sua dissertacao “Para além do siléncio: outros olhares sobre a surdez e a
educagdo de surdos”, defendida em 2006, voltou-se para as producdes teoricas de
pesquisadores do Nucleo de Pesquisa em Politicas e Estudos Educacionais sobre o Surdo
(NUPPES) desenvolvido na Unisinos. Os resultados apontam para uma construcdo de
conceitos sobre a surdez que quebraram barreiras patologicas, passando a entender a surdez e
a Libras como uma questdo de identidade cultural dos surdos.

Schuck, em sua dissertagao “‘A educagao de surdos no RS’: curriculos de formagao de
professores de surdos”, analisou os saberes/conhecimentos que circularam em curriculos de
cursos de graduacgéo voltados para os surdos no Rio Grande do Sul nos anos 1984 a 2004. O
estudo resultou de pesquisa anterior com professores e gestores que atuavam em escolas com
alunos surdos. Diante do discurso recorrente de que esses docentes estavam preparados para o
trabalho com surdos, a pesquisadora analisou os curriculos dos cursos de graduacdo para
identificar como se entende a educacédo de surdos no discurso curricular. As leituras a levaram
para um discurso institucionalizado que vé a surdez como deficiéncia a ser corrigida, tendo
por base a cultura ouvinte. Para Schuck (2011, p. 34):

Ao tratar da cultura surda, da identidade surda, estamos nos referindo a um grupo
minoritario que, por se sujeitar ao modelo ouvinte, ao conviver com ouvintes, acaba
formando sua identidade com tracos mais aproximados dos do ouvinte do que dos
do surdo. Essa identidade vem se constituindo desde muito cedo, pois o convivio de
pessoas surdas com ouvintes é maior do que com os prdprios surdos. Nesse sentido,
muitos surdos também ndo adquirem a lingua de sinais, ja que circulam no meio de

pessoas que ndo a dominam e que, por isso, acabam comunicando-se com gestos e
mimicas.

Para a referida autora, essa cultura esta presente nos curriculos de cursos de graduacao
para formacdo docente e contribui para a manutencdo da visdo do surdo como pessoa que

deve se submeter a outros saberes, aprender o conhecimento do outro, a lingua do outro,
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porque a sua identidade s6 se constitui na medida em que se apropriar da linguagem do
ouvinte. No capitulo que segue, apresentamos o tratamento e analise dos dados coletados na

pesquisa.
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5 OLHAR O OUTRO: O CHAO DA PESQUISA NA ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo apresentamos os achados da pesquisa a partir da anélise dos Projetos de
Desenvolvimento Institucionais (PDI), Projetos Politicos Institucionais (PPI) e Projetos
Pedagdgicos do Curso (PPC) de Pedagogia das instituicdes investigadas, que se organizam no
sentido de orientar a pratica pedagogica destinada a formacdo de estudantes surdos que
concluiram o curso de Pedagogia a Distancia. Iniciamos o capitulo com algumas
consideracGes sobre Projeto Pedagdgico, para depois apresentarmos os dados coletados nos
documentos das IES pesquisadas e, posteriormente, a leitura dos dados resultantes das
entrevistas com egressos(as) dos cursos de Pedagogia de instituicbes de ensino superior do
Alto Vale do lItajai.

Importante destacar que, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, esta
previsto, no Artigo 12, Inciso I, que todos os estabelecimentos de ensino tém a fungédo de
elaborar e cumprir o que define a Proposta Pedagogica. Compete, assim, a cada IES, a
elaboracdo de seu Projeto Pedagdgico. E por meio dele que a vida curricular é administrada
em um trabalho coletivo.

Para Veiga (2003, p. 11-2), o projeto pedagogico &,

[...] um produto especifico que reflete a realidade da escola situada em um contexto

mais amplo que a influencia e que pode ser por ela influenciado. Em suma, é um
instrumento clarificador da acéo educativa da escola em sua totalidade.

Podemos dizer com Veiga (2003) que o Projeto Politico Pedagdgico de uma
instituicdo caracteriza-se como reflexo da realidade na qual a escola esta imersa, mas traz
também outras realidades de um contexto maior, que envolve sociedade, politica, economia,
culturas diversas que acabam por influenciar a escola e esta, por sua vez, também pode
provocar mudangas nesse amplo contexto, ou seja, nas palavras de Veiga, “[...] ¢ um
instrumento classificador da acdo educativa da escola em sua totalidade (VEIGA, 2003, p. 11-
2).

Contudo, Vasconcellos alerta que:

Dado o nivel de senso comum que existe hoje, em termos de novas concepcoes
pedagdgicas, dificilmente um Projeto expressard uma proposta reacionaria,
conservadora. Nestes casos, a estratégia dos dirigentes que, com efeito, ndo querem
a mudancga parece ser a seguinte: “deixa o povo falar o que quiser; nos escrevemos

em termos bem genéricos (‘belas palavras’), de forma que ndo tenha forca de
cobranca das transformagdes” (VASCONCELLOS, 2006, p. 173).

A construcao de um Projeto Politico Pedagdgico, nessa perspectiva de peculiaridades e

de amplitudes, necessita, conforme entendem Veiga e Resende (2003), de um trabalho
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coletivo de todos os sujeitos da escola, seja ela de ensino basico ou superior, para que seus
objetivos, encaminhamentos, propostas sejam alcancados, juntamente com “[...] a explicag@o
de seu papel social e a clara definicdo de caminhos, formas operacionais e agdes a serem
empreendidas por todos os envolvidos com o processo educativo” (VEIGA, RESENDE,
2003, p. 9). Pode-se dizer, segundo Silva (2000), que a construgdo coletiva da proposta
pedagogica se torna instrumento sensibilizador na melhoria da qualidade de ensino e na
construcdo de um projeto de trabalho coletivo.
Em complemento, VVasconcelos (2006) entende que o Projeto Politico Pedagdgico
E o plano global da instituicio, este sistematizado, porém nunca finalizado, pois é
entendido como um processo de Planejamento Participativo, que define as a¢fes que
se pretende realizar na instituicdo escolar. Como instrumento tedrico-metodoldgico
deve interferir diretamente na realidade provocando mudangas que possibilitam a

organizagao e integracdo do planejamento com as atividades praticas num processo
de transformacdo (VASCONCELLOS, 2006, p. 169).

Na sequéncia, apresentamos a formacdo de professores e 0s aspectos e perspectivas
que fundamentam os cursos investigados; os objetivos gerais das instituicdes; 0s principais

principios metodoldgicos apontados pelas IES.

5.1 PERSPECTIVAS QUE FUNDAMENTAM OS CURSOS DE PEDAGOGIA A
DISTANCIA E OBJETIVOS

Neste subitem trabalhamos perspectivas que fundamentam os cursos de pedagogia a
distancia em vista da formacdo de professores conforme o Projeto Politico Pedagdgico e
outros documentos das instituicdes. Para isso, reunimos informacdes pertinentes ao Nnosso
estudo para identificacdo e selecdo das unidades para categorizacao e analise.

Pode-se dizer que o Projeto Politico Pedagdgico da identidade a escola e sua
aplicacdo, precisa considerar, segundo Veiga (1995), a qualidade de ensino.

No Quadro 4, apresentamos aspectos e perspectivas que, segundo os dados dos

documentos investigados, fundamentam os cursos de pedagogia a distancia.

Quadro 4 - Aspectos / perspectivas que fundamentam os cursos de pedagogia

IES Aspectos/perspectivas que fundamentam os cursos

IES1 | Ampliar a formacdo de profissionais da educa¢do numa perspectiva critico-social que subsidie
atuacdes transformadoras com vistas & melhoria do Sistema Educacional Brasileiro, priorizando
contetdos que auxiliem na andlise e reflexdo a respeito do processo educativo, tendo em vista a
diversidade do contexto sdcio-politico-econdmico e étnico cultural brasileiro, bem como o uso das
tecnologias de informagéo (IES 1, PPC, 2015, p. 1). A proposta curricular do Curso enfatiza a
dimensdo histérico-cultural de aprendizagem e desenvolvimento humano (IES 1, PPC, 2015, p. 9).
[...] Assume a perspectiva histérica da propria realidade humana e propde-se que o curriculo de um
curso de formacdo de professores deva expressar a possibilidade de apropriagdo do conhecimento
como necessidade historica para o desenvolvimento da educagdo na sociedade (IES 1, PPC, 2015, p.
9).
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IES 2

Filosofia baseada no seguinte principio: "néo basta saber, é preciso saber fazer". (...) Implementagéo
e aperfeicoamento de préaticas pedagdgicas emancipatorias (IES 2, PDI 2011-2015, 2013, p. 19).
Missdo da instituicdo: melhorar a vida das pessoas por meio da educacdo responsavel, formando
cidaddos e preparando profissionais para 0 mercado, gerando valor de forma sustentavel. (IES 2, PDI
2011-2015, 2013, p. 7).

IES3

Prevé uma abordagem pedagdgica dialética (IES 3, PDI, 2012-2016, 2014, Capitulo Il, Projeto
Pedagogico Institucional, p. 3). A acdo pedagdgica baseia-se no dialogo e na ética comunicacional,
direcionando-se para a tomada de consciéncia do ato de aprender e de ensinar. Este pressupde uma
postura de investigacdo e de autorregulacdo da aprendizagem por parte do aluno e do professor em
face do conhecimento e do dominio dos modos de sua producdo (IES 3, PDI, 2012-2016, 2014,
Capitulo 11, Projeto Pedagégico Institucional, p. 17).

O processo educacional considera a realidade historico-cultural na formagdo do académico,
possibilitando que este expresse sua criatividade e exerga sistematicamente a critica da realidade na
qual se insere e a autocritica da sua atuacdo no mundo (IES 3, PDI, 2012-2016, 2014, Capitulo II,
Projeto Pedagdgico Institucional, p. 17). O processo educacional levado a efeito na IES 3 esta
sustentado em uma acdo pedagogica dinamica, baseada no dialogo, compartilhada e construida com
base na vivéncia e na interacdo dos sujeitos da aprendizagem com a cultura (IES 3, PDI, 2012-2016,
2014, Capitulo I, Projeto Pedagégico Institucional, p. 17). Considera que, [...] construir
conhecimentos implica uma agdo compartilhada, um processo de interacdo social pelos sujeitos desse
ato — pratica que sugere o redimensionamento do valor das interacGes professor-aluno no contexto
académico (IES 3, PDI, 2012-2016, 2014, Capitulo I, Projeto Pedagdgico Institucional, p. 17).

IES 4

A IES afirma ser “[...] comprometida com uma concepcdo progressista e assume uma concepgao
filoséfica em que predomina o ensino de qualidade, a formacéo critica do profissional em relacdo a
sociedade e compreensdo do papel que Ihe é inerente, para que possa analisar e contribuir na
discussdo dos problemas regionais e nacionais. [...] o0 compromisso com a formagédo do homem e com
o desenvolvimento sacial, cientifico e tecnolégico, pois acredita-se que é preciso articular a formacao
cientifica profissional e a formagcdo ética-politica-estética, simultaneamente” (IES 4, PPC, 2016, p,
17). [...] A filosofia tem caréater transformador, pois tem o compromisso nao sé com o profissional
competente e critico, com o cidadao intelectual, mas com aquele que além da dimensdo humana, €
um individuo capaz de criar formas de compreensdo, de equacionar e solucionar problemas nas
esferas pessoal e social (IES 4, PPC, 2016, p, 17).

Além da preparacao de individuos para o mercado, a IES 4, tem em sua filosofia a preocupacdo com
a preparacdo do individuo, que busque, reflexivamente e em acles, a solucdo para problemas
imediatos da sociedade, se constituindo num espaco privilegiado da transformacédo e conservacao do
saber, na qual se exercita a reflexdo, o debate e a critica, tendo como proposta explicita a liberdade, a
igualdade, a autonomia de direitos, a democracia, a cidadania, a humanizacdo, e a sua existéncia
social (IES 4, PPC, 2016, p, 17).

A definicdo de conhecimento utilizado pela IES 4 foi adaptado por Fava (2011) fundamentado no
conceito de conhecimento de Jacques Delors (1999), autor e organizador do relat6rio para a Unesco
da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o Século XXI, intitulado: “EDUCACAO: um
tesouro a descobrir” (1999), em que se exploram quatro Pilares da Educagdo, segundo o qual, o
conhecimento € constituido por: SABER, FAZER, SER E CONVIVER (IES 4, PPC, 2016, p. 26).

Fonte: Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI) das IES 2 e 3; e Manual do Candidato da IES 2, Projeto
Pedagdgico Institucional (PPI) da IES 3, Projetos Pedagdgicos do Curso (PPC) das IES 1 e 4.

Mediante a leitura das propostas pedagogicas das IES, percebemos que estas embasam

suas propostas em teorias criticas que exigem, sobretudo, uma reflexdo sobre a pratica

pedagdgica. Com relacdo a formacdo de professores, destacam 0 compromisso com a

formacdo inicial e continuada e dizem que suas atuacOes estdo relacionadas a melhoria do

Sistema Educacional Brasileiro.

A IES 3 prevé na formacdo “uma abordagem pedagogica dialética” e defende que a

constru¢do de conhecimentos se d4 de forma “compartilhada e em processo de interagdo
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social”. A IES 4 afirma o compromisso com a formagao segundo a “concepgao progressista”,
enquanto a IES 2 assume o compromisso com “praticas pedagdgicas emancipatdrias”.

Dentre os pressupostos tedricos que fundamentam as abordagens educativas utilizadas
pelas IES na formacdo de pedagogos(as), encontramos a perspectiva critico - libertadora de
Paulo Freire (2005). Entendemos que ao apresentarem-se nesta perspectiva, assume-se 0
compromisso com alguns principios Freireanos, entre eles, o direcionamento das acles e
reflexdes no trabalho de formagé&o de professores.

De acordo com o pensamento de Freire (2003), ensinar exige bom senso, seguranga,
toleréncia e luta pela defesa dos direitos dos cidaddos. Exige competéncia e comprometimento
com a formacdo do académico de pedagogia que se prepara para ser o futuro professor.

Sob a ética de Freire (2005), a educacdo € um momento do processo de humanizacéo e
uma forma de intervencdo no mundo. Portanto, vai além da preparacdo para o mercado de
trabalho, dos conhecimentos adquiridos, ensinados e/ou aprendidos pelo estudante.

A educacdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres vazios a
quem o mundo “encha” de contetdos; ndo pode basear-se numa consciéncia
espacializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos homens como “corpos
conscientes” e na consciéncia como consciéncia intencionada no mundo. Néo pode

ser a do depésito de conteldos, mas a da problematizacdo dos homens em suas
relacbes com o0 mundo (FREIRE, 2005, p. 77).

Neste viés, Freire (2005) critica uma concepgao de educagdo “bancaria”, em que o
educador é o que sabe e os educandos, os que ndo sabem. Defende uma educacédo
problematizadora a partir da qual os educandos desenvolvem o seu poder de captacdo e de
compreensdo do mundo que lhes aparece, em suas relaces com ele, ndo mais como uma
realidade estatica, mas como uma realidade em transformacdo, em processo (FREIRE, 2005,
p. 80). Neste sentido, na teoria do conhecimento de Freire (2005), teoria, método e pratica ndo
se separam, ou seja, formam um todo, sendo a praxis um dos conceitos que se apresentam.

“[...] Acdo pedagodgica baseada no dialogo e na ética comunicacional” (IES 3). Freire
(2005) ressalta a categoria didlogo, com uma perspectiva de educacdo problematizadora, e
entende ndo se tratar apenas de um método, mas de uma estratégia para “respeitar o saber do
aluno” [...]” (GADOTTI, 1991, p. 69). Neste sentido, quanto a educac¢do para ensino e
aprendizagem, Freire (2005), entende que esta precisa estimular a construcdo epistemologica
para a democracia, tendo por base a promocao do dialogo.

“[...] Exercitar a reflexdo, o debate e a critica, tendo como proposta explicita a
liberdade, a igualdade, a autonomia de direitos, a democracia, a cidadania, a humanizacéo, e a
sua existéncia social” (IES 4, PPC, 2016, p, 17). Para Dorziat (2009), Freire enfatiza a
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importancia de se desenvolver uma educacdo dialdgica, a qual se busque no (re)
conhecimento das culturas populares a possibilidade de libertacdo, de democracia, de
cidadania. Para esta autora, Freire “[...] Encarou a diferen¢a como fonte de conhecimento, de
transformagdo de uma sociedade crescentemente excludente, marginalizadora e
discriminatéria” (DORZIAT, 2009, p. 39).

Entendemos, portanto, que no contexto da formacdo de professores a relacdo entre
professor e aluno, entre ensino e aprendizagem, o papel do didlogo é fundamental e precisa
acontecer por meio de uma relacdo horizontal, entre professor e educando, e ndo de forma
vertical, sendo o educando impossibilitado de se manifestar. Na leitura de Freire, o dialogo,
“[...] nutre-se de amor, humildade, esperanga, fé e confianga” e consiste no respeito aos
educandos, ndo somente enquanto individuos, mas também enquanto expressdes de uma
pratica social (GADOTTI, 1991, p. 66).

Nesse viés, Freire acredita que, “[...] quanto mais se problematizam os educandos
como seres no mundo e com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados” (FREIRE, 2005, p.
80). Para 0 mesmo autor, “Através de sua permanente acdo transformadora da realidade
objetiva, os homens, simultaneamente, criam a historia e se fazem seres historico-sociais”
(FREIRE, 2005, p. 107).

Nesse sentido, de acordo com Libaneo (2002) “[...] toda educacdo se da em meio a
relagdes sociais”. Desta maneira, “[...] Numa sociedade em que essas se dao entre grupos
sociais antagonicos, com diferentes interesses, em relacfes de exploracdo de uns sobre os
outros, a educagdo sO6 pode ser critica, pois a humanizacao plena implica a transformacéo
dessas relagcdes”. Para ele, isso significa que, “[...] a pedagogia lida com o fendomeno
educativo como expressdo de interesses sociais em conflito na sociedade em que vivemos”
(LIBANEO, 2002, p. 66). E por isso que, segundo ele, a pedagogia expressa finalidades
sociopoliticas, ou seja, uma direcdo explicita da acdo educativa relacionada com um projeto
de gestdo social e politica da sociedade (LIBANEO, 2002, p. 66).

No que diz respeito ao objeto de trabalho dos professores, Tardif (2002, p. 128), diz
que, “[...] sdo seres humanos individualizados e socializados a0 mesmo tempo”. Desse modo,
as relacBes que se estabelecem entre ambos sdo humanas, individuais e sociais.

Dentre as caracteristicas internas que o objeto humano introduz no processo de
trabalho docente, Tardif (2002) destaca a individualidade e heterogeneidade. Para 0 mesmo
autor (2002, p. 128), “[...] embora ensinem a grupos, 0S professores ndo podem deixar de
levar em conta as diferengas individuais, pois sdo os individuos que aprendem, e ndo 0s

grupos”. Neste contexto, entendemos que a maneira como o objeto do trabalho docente ¢
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narrado nos cursos de pedagogia a distancia, pode trazer indicios e implica¢cdes na educacao e
formacdo de académicos (as) surdos (as) que precisam ser questionadas e problematizadas.
Contudo, ressaltamos com base no pensamento de Tardiff (2002) que,
[...] as situagBes de trabalho ndo levam a solucéo de problemas gerais, universais,
globais, mas se referem a situagbes muitas vezes complexas, marcadas pela
instabilidade, pela unicidade, pela particularidade dos alunos, que sdo obstaculos

inerentes a toda generalizacdo, as receitas e as técnicas definidas de forma definitiva
(TARDIF, 2002, p. 128).

Ao considerar que cada sujeito € Unico e dentro dessa unicidade se destacam sua
cultura, seus habitos, seus gostos, dificuldades, habilidades, urge dai a importancia de se
pensar numa formacdo que também perceba os futuros docentes como sujeitos Unicos.
Entendemos que ao se questionar a producdo social das diferencas, também se ensina
caminhos para que os professores possam realizar acdes pedagogicas que atendam os alunos
em suas especificidades.

Para Santomé (2013), a acdo educativa, além de desenvolver tomada de deciséo,
precisa

[...] propiciar aos alunos e as alunas e ao préprio professorado uma reconstrucdo
reflexiva e critica da realidade, tomando como ponto de partida as teorias, conceitos,
procedimentos e costumes que existem nessa comunidade e aos quais se devem
facilitar o acesso. Nesse trabalho de formacdo de pessoas criticas, ativas e solidérias,
e de ajuda na reconstrucdo da realidade, é imprescindivel prestar atencdo prioritaria

aos conteldos culturais, assim como, naturalmente, as estratégias de ensino e
aprendizagem e avaliacdo para levar a cabo tal missdo (SANTOME, 2013, p. 156).

Ao considerar as propostas que fundamentam os cursos de pedagogia investigados,
principalmente no que diz respeito a uma formacéo reflexiva, bem como o olhar de teéricos
que refletem a formacdo de professores, fica a pergunta: serd que o que as IES estdo
oferecendo aos estudantes surdos condiz com seu discurso constitucional? Neste sentido,
guestionamos, estariam as IES investigadas atentas as especificidades que envolvem a
educacdo e formacdo de estudantes surdos (as)?

As instituicdes (1 e 3) revelam que seu propdsito da formacdo estd centrado na
perspectiva historico-cultural. Dentre os teodricos defensores desta teoria temos Lev
Semenovich Vygostky (1896-1934). Com base nos estudos deste teodrico, 0 sujeito é visto
como um ser histdrico, que se constroi por meio de suas relacdes com o mundo natural e
social. Este se diferencia de outros animais, por ser capaz de transformar a natureza a partir de
seu trabalho e da criacdo e aperfeicoamento de instrumentos. Nessa perspectiva, a educacéo se

torna determinante no desenvolvimento psicolégico do educando.
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Vygostky entende que a relagdo entre sujeito e o objeto de conhecimento ndo é direta,
mas sim mediada por instrumentos, sistemas simbdlicos. Portanto, 0s processos cognitivos
tém como base a mediagé&o.

A teoria historico-cultural atribui aos professores um papel fundamental, entendendo
que estes interferem e provocam avangos que nao ocorreriam espontaneamente (OLIVEIRA,
1993, p. 62), sendo fundamental para a promocéo do desenvolvimento do estudante. Dentre os
pressupostos de Vygostky (2003), tem-se a constru¢do do conhecimento entendida como
interacdo mediada por varias relagdes. A mediacdo precisa ocorrer entre o que 0s estudantes ja
sabem — Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) — e 0 que 0s mesmos podem aprender — Zona
de Desenvolvimento Potencial (ZDP)®. “[...] E na zona de desenvolvimento proximal que a
interferéncia de outros individuos ¢ a mais transformadora” (OLIVEIRA, 1993, p. 61).

Ainda, para Vygotsky (2003, p. 79),

[...] o professor exerce um papel fundamental no ensino, pois é ele que orienta e
direciona as atividades de acordo com os objetivos das aulas, respeitando a
necessidade e o ritmo que os estudantes demonstram, sendo o ‘processo educativo,

portanto, [...] trilateralmente ativo: aluno, o professor e 0 meio existente entre eles
s80 ativos.

Para IES 3 [...] construir conhecimentos implica uma acdo compartilhada, um processo
de interacdo social pelos sujeitos desse ato - préatica que sugere o redimensionamento do valor
das interacbes professor-aluno no contexto académico (IES 3, PDI, 2012-2016, 2014,
Capitulo 11, Projeto Pedagdgico Institucional, p. 17). Este pensamento vai ao encontro da
perspectiva de Vygotsky que entende a aprendizagem como um processo ativo.

De acordo com Oliveira (1993, p. 61) a concepcédo de Vygotsky sobre as relagdes entre
desenvolvimento e aprendizado, e particularmente sobre a zona de desenvolvimento proximal,
estabelece forte ligacdo entre o processo de desenvolvimento a relagdo do individuo com seu
ambiente sociocultural e com sua situacdo de organismo que ndo se desenvolve plenamente
sem o suporte de outros individuos de sua espécie.

Nesse viés a aprendizagem é um processo de apropriacdo que ocorre na relacao
individuo-meio, e é essa relacdo que impulsionara o desenvolvimento humano. Desse modo, a
mediacdo entre o universo social e o universo cultural tem fundamental contribuicdo no

sucesso ou fracasso do aluno processo educativo mencionado por Vygotsky (2003).

® Quanto ao conceito de zona de desenvolvimento real, situa-se que para ser considerada como possuidora de
certa capacidade, os(as) académicos(as) precisam demonstrar que realmente conseguem cumprir a tarefa sem
nenhum tipo de ajuda (OLIVEIRA, 1993, p. 59), ou seja, é a acdo de realizar a tarefa de forma independente
de nivel de desenvolvimento real. Para 0 mesmo autor, o nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento de retrospectiva, tarefas ja alcancadas, ja conquistada pelos estudantes.
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Ao se pensar sobre aspectos que embasam e influenciam a formagdo e constituicdo
dos(as) pedagogos(as) surdos(as), na perspectiva historico cultural, destacamos os seguintes
aspectos: a constante recriacdo da cultura faz parte dos processos das sociedades humanas e
auxilia na construcdo da subjetividade e da consciéncia individual de cada um dos seus
membros; a interacdo provoca mudancas no desenvolvimento; a interacdo social pode
manifestar-se por meio de objetos, eventos, situagdes, modos de organizacdo do real e na
propria linguagem; a linguagem € considerada o sistema simbolico basico dos grupos
humanos e constitui uma representacdo da realidade como forma de organizacao e percepgédo
do real; a cultura e a lingua ocupam um papel muito importante.

No que diz respeito a linguagem enquanto sistema simbdlico, Oliveira (1993, p. 36)
afirma tratar de um sistema de representacao da realidade, basico de todos 0s grupos humanos
e socialmente dados. “[...] E o grupo cultural onde o individuo se desenvolve que Ihe fornece
formas de perceber e organizar o real, as quais vao constituir os instrumentos psicolégicos que
fazem a mediagdo entre o individuo ¢ o mundo” (OLIVEIRA, 1993, p. 46). Para Dorziat
(2009),

A linguagem afirma a pessoa humana e a humanidade, colocando-a como sujeito de
seu destino. E por meio da linguagem que, na condicdo de individuos,
dimensionamos 0 nosso mundo com o qual sonhamos. E também por meio da
linguagem que a humanidade pode dimensionar seus valores, suas relagdes sociais,
suas aspiracdes de justica e liberdade, enfim, externalizar sua cultura (DORZIAT,
2009, p. 55).

Para Duarte (2011),

Muitos intelectuais da educacdo buscam em Vigotski a legitimacéo para a defesa do
relativismo cultural, da concepcdo do processo pedagdgico como um processo de
negociagdo de significados culturais, de interacdo entre o saber cotidiano do
individuo e outros saberes (sem estabelecimento de uma hierarquia entre esses
saberes) etc. esse tipo de concepgdo aproxima-se bastante daquela presente no
relatério Jacques Delors e nos Pardmetros Curriculares Nacionais (DUARTE, 2011,
p. 99).

Observamos claramente tal proposicdo na definicdo de conhecimento utilizado pela
IES 4, a qual consta na proposta pedagogica terem se fundamentado no conceito de
conhecimento de Jacques Delors (1999), autor e organizador do relatério para a Unesco da
Comissdo Internacional sobre Educagio para o Século XXI, intitulado: “EDUCACAO: um
tesouro a descobrir” (1999), em que se exploram quatro Pilares da Educacdo, segundo o qual,
0 conhecimento é constituido por: Saber, fazer, ser e conviver (IES 4, PPC, 2016, p. 26).

No que diz respeito a linguagem e com base em Foucault, Basso; Masutti (2009)

entendem que,
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A linguagem ¢é vinculada a formas refinadas de poder, poder dizer quem é o outro, 0
que sabe ou ndo. Por meio dela é instaurado um processo hierarquizante e
classificatério dos individuos na sociedade. As institui¢des se articulam em torno de
discursos autorizados. Na maioria das vezes, veredictos discriminatérios sdo dados a
pessoas ou a grupos sociais como prejulgamentos estabelecidos pelo mesmo sistema
que classifica sem considerar o contexto historico e o processo politico que gerou as
condicOes apresentadas, e sem esbocar nenhuma reagao para buscar reverter quadros
aviltantes de exclusdo social (FOUCAULT, 1999). (BASSO; MASUTTI 2009, p
22).

Ao analisar as perspectivas que fundamentam as propostas pedagdgicas das IES
pesquisadas percebemos que, além do ja exposto, todas fundamentam-se na legislacdo e
contemplam principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia
e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética. Além de manifestarem o
compromisso de intervir na realidade de forma critica.

Assim, analisando mais amilde, sdo varios os detalhes que aparecem nas propostas
pedagdgicas das IES com relacdo a formacao de professores. Em sintese, estas apresentam:
formacdo na Perspectiva critico-social; historico-cultural e filosofica. Outro destaque € a
proposta curricular interdisciplinar de aprendizagem, com préaticas pedagogicas reflexivas,
transformadoras e emancipatérias; ainda em destaque, esta 0 processo educativo de
investigacdo e autorregulacdo, ético, dialogico e criativo. Estes e outros aspectos igualmente
importantes sdo temas relevantes que servem para futuros artigos, portanto, ndo aprofundados

nesta dissertacéo.

5.1.1 Objetivos dos cursos das Instituicoes de Ensino Superior Investigadas

Além dos elementos que apresentamos no item anterior, explicitamos a seguir 0s

objetivos gerais dos cursos, conforme Quadro 5.

Quadro 5- Objetivos gerais das institui¢des de ensino pesquisadas

IES Objetivos Gerais

IES 1: Proporcionar a formagdo inicial para o exercicio da docéncia, prioritariamente na Educagdo
IES1 | Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com énfase no uso das tecnologias da informacéo e da
comunicacdo, numa perspectiva critico-social que subsidie atuag@es transformadoras com vistas a
melhoria do Sistema Educacional Brasileiro (PPC, 2015, p. 5).

IES 2: Formar professores para exercerem fungdes de magistério na Educacdo Fundamental e nos
IES2 | cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagdo Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos (IES 2, PDI 2011-
2015, 2013).

IES3 | IES 3: Formar o Pedagogo para atuar na Educagdo Béasica em condi¢Bes de planejar, implementar,
coordenar, gerir e avaliar atividades e projetos educativos em espagos escolares e ndo escolares,
construindo conhecimentos que permitam a analise critica da realidade e a eficiéncia do trabalho
pedagdgico (PDI 2012-2016, 2014, Capitulo Il — Orientacdo Didatico-pedagogica, p. 1).

IES4 | IES 4: Formar um Pedagogo generalista, humanista, com senso critico, apto a agir, eticamente,
alfabetizando e letrando educandos em quaisquer faixas etérias, planejando, organizando e
desenvolvendo atividades e materiais para 0 ensino de todos os contelidos inerentes & Educacdo
infantil e aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (PPC, 2016, p. 48).
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Fonte: Projeto de Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagdgico Institucional, Projetos Pedagdgicos do Curso das IES 1,
2,3ed4.

As IES apresentam suas propostas tendo como fundamento as diretrizes curriculares
nacionais para o curso de pedagogia e enfatizam ao longo das mesmas a preocupagdo com a
relacdo indissocidvel entre teoria e pratica, tendo em vista: atuacdes transformadoras,
eficiéncia do trabalho pedagdgico, anélise critica da realidade, entre outros.

Consideramos que durante o periodo de formacdo inicial, na graduagdo, os cursos de
pedagogia oportunizam aos académicos a aquisicdo de conhecimentos e saberes que serdo
base para as praticas pedagdgicas. Quando a teoria ndo for desvinculada da prética
professoral, serd possivel fazer a juncdo entre teoria e pratica, ou seja, fazer o exercicio da
acdo-reflexdo-acdo, o que reitera 0 pensamento de Paulo Freire (1993), registrado no Livro
“Professora sim, tia, ndo”, de que a a¢do dos professores precisa estar relacionada entre a
teoria e a pratica.

Assim, o0s saberes tedricos que os académicos védo adquirindo durante a formacao tém
seu valor quando se torna possivel concilia-los, posteriormente, com a pratica. Todo o
aprendizado tem o saber tedrico que pode ajudar no exercicio cotidiano da docéncia,
principalmente quando teoria e préatica tornam-se saberes articulados. Desse modo, podem
contribuir para a melhoria de praticas pedagogicas e do aprendizado dos alunos. Cabe reiterar
gue nesse processo a pratica exige conhecimento e este, por sua vez, exige melhor qualidade
de prética pedagogica.

De acordo com Silva (2009, p. 25):

E nessa experiéncia de experiéncias de ensino que o aluno-mestre ira validar, negar,
desenvolver e consolidar os saberes tedricos, transformando-os em experienciais a
partir de sua pratica e de sua experiéncia individual e coletiva no ambiente escolar
como um todo. Assim, com o passar do tempo, os professores vao incorporando
certas habilidades sobre seu saber-fazer e saber-ser, ou seja, é com a propria

experiéncia que o aluno de outrora, o qual possuia apenas saberes tedricos, aprende a
ser professor.

Entendemos, portanto, que nesse caminho ha necessidade de intervir e deixar que isso
aconteca, tanto por parte do docente quanto do aluno, pois isso faz parte da experiéncia
humana.

Silva (2009, p. 24) problematiza a questdo da formacéo de professores e afirma que,

[...] indispensavelmente o professor em formagao académica adquire um conjunto de
saberes técnicos e tedricos referentes & sua profissionalidade, porém distantes do
ambiente escolar sobre o qual atuara futuramente, uma vez que essa formacéo
privilegia o corpus tebrico, e essa teoria ndo esta sendo socializada aos futuros
professores no chdo da escola, onde o cotidiano diuturnamente € produzido e
reproduzido.
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Verificaremos a seguir como as IES expressam em suas propostas pedagogicas a
formacdo de pedagogos(as) surdos(as). Na consideracdo de que, ao participarem deste
processo de formacdo, estudantes surdos(as) terdo reunido um conjunto de saberes
tedricos/praticos que fundamentardo suas praticas pedagdgicas e, conforme expresso pelas
IES, permitem intervencdo critica na realidade, com atuagBes emancipatdrias, libertadoras,
dialdgicas, reflexivas e criticas.

No que tange a um projeto curricular emancipador, Santomé (2013) entende que:

Um projeto curricular emancipador, destinado aos membros de uma sociedade
democrética e progressista, além de especificar os principios de procedimento que
permitem compreender e sugerir processos de ensino e aprendizagem de acordo com
isso, também deve necessariamente propor certas metas educativas e aqueles blocos

de conteudos culturais que melhor contribuam para uma socializagdo critica dos
individuos (SANTOME, 2013, p. 156).

Discutiremos na sequéncia as propostas pedagdgicas e a formacao de pedagogos(as)
surdos(as), partindo, dos caminhos trilhados pelas instituicbes e as perspectivas de autores que
tratam acerca das especificidades da experiéncia visual surda e que questionam as implicacdes
imbricadas nos modos de conceber a educacéo e formacéo de estudantes surdos(as).

De acordo com Schuck (2011),

Mais do que simplesmente reconhecer as diferencas e heterogeneidades no curriculo
de formacdo, a criagdo de relacbes que favorecam a aprendizagem e o
reconhecimento 'do outro' como pessoa com cultura propria sdo elementos
mediadores no curriculo que permitem o didlogo entre os diferentes grupos. Esse
pressuposto ocorre na medida em que é intencional e em que se decide estabelecer

relacbes com o outro para que se crie um contexto relacional, no qual todos os
sujeitos possam interagir uns com os outros (SCHUCK, 2011, p. 133).

Portanto, no nosso entendimento, para que 0 processo de ensino e aprendizagem se
estabeleca, € necessario conhecer as questdes dos surdos e, estes, sdo 0s elementos que
discutiremos ao longo dos proximos itens. Lembrando que, de acordo com Simon (2013),
para que

[...] a imagem da aprendizagem no interior de uma pedagogia critica possa ser
caracterizada como ocorrendo dentro de uma provocacdo e de um desafio
estruturados, ela deve permanecer aberta e indeterminada. E necessaria uma pratica
enraizada numa visdo ético-politica que tente levar as pessoas para além do mundo

ja conhecido, mas de uma forma que néo insista num conjunto fixo de significados
diferentes (SIMON, 2013, p. 77).

Conforme se depreende das palavras do autor, a pratica pedagdgica, que parte de uma
pedagogia critica, precisa estar aberta, ndo ser estanque, o0 que requer mudancas constantes
que levem o sujeito além do que ele sabe, conhece, vivencia, que se liberte de estereotipos, de

preconceitos.
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5.1.2 Propostas Pedagdgicas e a formac¢ao de Pedagogos(as) surdos(as): tolerancia e
inclusiao

A partir do nosso objeto de estudo, algo que emergiu da pesquisa foi 0 modo como
académicos(as) surdos(as) vem sendo narrados e localizados dentro das propostas
pedagogicas dos cursos. Ao buscarmos refletir sobre tais aspectos, identificamos pistas que
nos ajudam a perceber como as representacOes acerca da surdez e da pessoa surda séo
ambiguas, difusas e disseminam supostas “verdades”. Tais reflexdes partem principalmente
dos pressupostos teodricos de Skliar (2013 e 2003), Dorziat (2009) e Lopes (2011).

Agrupamos 0s elementos para analises dentro da categoria: formacdo de
pedagogos(as) surdos(as). Neste sentido, conforme o exposto no Quadro 6, detectamos que
para “atender” a formagdo de académicos(as) surdos(as), as propostas pedagogicas julgam

necessario os seguintes principios e procedimentos:

Quadro 6 - Formacdo do(a) pedagogo(a) surdo(a): principios e procedimentos

IES Formacao do (a) pedagogo (a) surdo (a): principios e procedimentos

IES 1 | Afirma possuir um Laboratério de Educacéo Inclusiva e desenvolver projetos de extensdo destinados a
“programas de educagdo da pessoa surda, cega e muda” (IES 1, PDI, 2015, p. 103). Na sede da
instituicdo dizem disponibilizar servicos de tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais.
Contudo, em outros polos de apoio presencial afirmam a necessidade de confirmacdo da existéncia ou
ndo desses profissionais. Dizem investir na acessibilidade para surdos, tendo incluido a disciplina de
Libras (Lingua Brasileira de Sinais) no curriculo dos cursos de graduagdo, em especial no Curso de
Pedagogia e, por intermédio do Comité de Articulacdo das AcGes de Inclusdo desenvolver acdes como
a disponibilizacdo de tradutor para Libras em eventos e reunides.

IES 2 | Afirma que, [...] aos académicos com deficiéncia auditiva, a instituicdo pode proporcionar, caso sejam
solicitados, desde 0 acesso até a conclusdo do curso: intérpretes de lingua de sinais/lingua portuguesa;
flexibilidade na correcéo das provas escritas, valorizando o contetido seméntico; aprendizado da lingua
portuguesa, principalmente na modalidade escrita, para o uso de vocabulario pertinente as matérias do
curso em que o estudante estiver matriculado; legenda em videos ou janela com intérprete. Ja em
relacdo aos professores e pessoal técnico, dizem oferecer dentro do programa de capacitacdo para a
educacdo inclusiva “cursos para o entendimento da linguagem dos sinais” (IES 2, PDI, 2011-2015, p.
118). Destaca que entre os programas e projetos desenvolvidos pelo Nucleo de Apoio Psicopedagdgico
desenvolve cursos de nivelamento em lingua portuguesa, o programa de inclusdo e o atendimento
psicopedagdgico (IES 2, PDI, 2011-2015, p. 118).

IES 3 | Informa que por meio do Nuicleo de Acessibilidade — NA garante-se o atendimento educacional
especializado. Dentre os atendimentos e apoio a acessibilidade realizada, apresentam a area auditiva.
Quanto a formacéo dos profissionais, a IES 3 prevé a: Formacdo Continuada do corpo docente e do
corpo técnico-administrativo visando & eliminacdo de barreiras atitudinais e pedagdgicas, ao
desenvolvimento de praticas educacionais inclusivas com uso dos recursos adaptados e tecnologias
assistivas, assim como da Lingua Brasileira de Sinais - Libras e outros codigos e linguagens” (IES 3,
Organizacgdo Didatico-Pedag6gica, 2014, p. 16).

IES 4 | Afirma possuir o Nicleo de Educagdo Especial Inclusiva (NUEEI). Este realiza o atendimento
educacional especializado (AEE) e atende publico alvo da educacéo especial nos Cursos de graduagao.
Ressalta que, para isso, 0 aluno precisa estar regularmente matriculado em Cursos de graduagdo, pds-
graduacdo ou Cursos técnicos. Dentre os principios seguidos destacam-se: | garantia dos direitos dos
alunos caracterizados como publico alvo da Educacdo Especial, de acordo com as especificidades,
oportunizando acesso e permanéncia no ensino superior; e Il. desenvolvimento de seu papel de
responsabilidade social como Instituicdo de Ensino Superior, respeitando a diversidade, garantindo
educacdo justa e igualitaria. Caracteriza-se como publico alvo da Educagdo Especial, com direito a
atendimento pelo NUEEI, os alunos com: Deficiéncia (fisica, visual, auditiva, intelectual e multipla)
(IES 4, PPC, 2016, p. 91).
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Fonte: Projeto de Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagogico Institucional, Projetos Pedagdgicos do
CursodasIES 1, 2,3e4.

Nossa leitura inicia com nominagdes que aparecem nos documentos das IES
pesquisadas, dentre elas, Pessoa Surda; Muda; Deficiente Auditiva. Entendemos que essas
nominagdes fazem parte de discursos por meio dos quais pessoas com surdez estdo inscritas
social e culturalmente nas propostas pedagdgicas dos cursos. Tais representacdes/palavras
exigem “olhar de novo”, o que, para Skliar (2003), remete a “[...] um olhar que cada vez que
vé algo se adia e o adia, se difere e o difere, se abandona e o abandona até um novo olhar?”
(SKLIAR, 2003, p. 67). Desse modo, como sao os discursos e pressupostos das IES?

Esses questionamentos nos levam para as consideracdes de Skliar de que “No processo
de representagao” se “supde a dimensao de andlise: questao da delegacao, isto €, quem tem o
direito de representar a quem”. Neste caso, as instituicdes assumem o discurso, a
representacdo do que entendem por pessoa surda e, a partir desse entendimento, propde uma
formacdo a distancia para esses sujeitos. Ao pensarmos com Skliar, situamos que isso também
se d& quanto “[...] a questdo da descri¢do, isto é, como os sujeitos e os diferentes grupos
sociais e culturais sdo apresentados nas formas diversas de inscrigdo sociais e culturais”, ou
seja, como “[...] sdo apresentados [...] nos discursos e nas imagens através dos quais 0 mundo
social é representado por ¢ na cultura” (SKLIAR, 2003, p. 70).

No que diz respeito as representagdes, o0 mesmo autor entende que “[...] quando a
representacdo insiste com sua centralidade, individual ou coletiva, ela se exacerba, se
multiplica, se torna uma repeticdo do mesmo” (SKLIAR, 2003, p. 67). Na concepg¢do desse
autor: “Representacdo e poder ndo podem ser distinguidos ou separados”. Ou seja, elas se
aproximam, “[...] se fundem em uma ampla interse¢ao, ocupando quase toda textualidade dos
espacos. Ja ndo se trata de um outro alterizado ou objetivado, mas de pensar o porqué de sua
alterizacdo e de sua objetivagdo. O porqué é alterizado ou objetivado” (SKLIAR, 2003, p. 70).

O autor em questdo chama a atencdo para problemas que circundam a maneira como a
representacdo € vista. Olhares que percorrem o mundo de dentro para fora, isto €, que seguem
uma direcdo que é propriedade da mesmidade, e que, mantendo e produzindo uma certa
distancia, tém como Unico objetivo, como alvo permanente, a alteridade.

Nessa perspectiva, observamos que o termo “surdo-mudo” constitui uma expressao
historicamente situada e que insiste em aparecer nos discursos ou praticas destinadas as
pessoas surdas, e que também parte de um olhar a partir do mesmo. Além de outras
conotagdes, o termo “mudo” equivocadamente ¢ utilizado para se remeter a pessoas que se

comunicam por meio de gestos. Esta concepcao pode estar associada a ideia de que as pessoas
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surdas ndo falam, ou que a lingua de sinais é um sistema de comunicacdo superficial, uma
mistura de gestos e pantomima. Contudo, em Quadros (2008), entendemos que se trata de um
mito, j& que, na lingua de sinais, que acontece por meio da producdo visuoespacial, 0s sinais
séo palavras e podem expressar quaisquer ideias abstratas.

Assim, para Skliar (2003, p. 71): “[...] Existe uma regulacdo e um controle que define
por onde olhar, como olhamos quem somos nds e quem sdo os outros e, finalmente, como o
nosso olhar acaba por sentenciar como somos nos € como sao 0s outros”.

Identificamos, por consequéncia, que embora as IES afirmem considerar em seus
pressupostos tedricos 0 compromisso com praticas emancipatorias, com a realidade historico-
cultural na formacdo do académico, com filosofias com carater transformador da realidade,
com a formagdo competente, reflexiva e critica, ainda assim ha indicios de negagdo da
diferenca cultural da pessoa surda e reducionismos na forma como as especificidades
linguisticas e culturais dos surdos sdo entendidas e “atendidas” nos documentos, indo de
encontro com as afirmacgdes propostas por elas. E isto se reflete na formacao de pedagogos(as)
surdos(as) que possuem especificidades linguisticas e culturais e vivenciam a experiéncia
visual de diferentes modos.

Entdo, pensamos: de que modo se pretende formar esses sujeitos? E possivel
considerar a diferenca cultural das pessoas surdas, nomeando-as como deficientes? As
classificagdes - surdo, mudo, deficiente auditivo, diferentes, diversos — contribuem para a
formacdo de sujeitos criticos, capazes de intervir e equacionar problemas da esfera pessoal e
profissional? De contribuir para as mudancas educacionais? Qual o significado destas
classificagdes? Seria a negacdo da diferenca cultural uma pratica que possa ser considerada
emancipadora?

Diante disso, interpretamos que ha representacdes sociais na proposta pedagogica
acerca da surdez que negam a identidade surda e influenciam os processos educativos, 0s
quais estudantes surdos/as estdo submetidos, ndo condizendo com o discurso institucional
presente nas concepcdes pedagogicas — educacdo emancipadora.

Acerca dos discursos que narram/localizam a pessoa surda enguanto deficiente
auditiva, estes se relacionam a concepcdes que enfatizam a auséncia, a experiéncia de falta, a
vida marcada pela privacdo da audicéo.

Isso retoma o processo historico, social e cultural de construcdo da surdez, do
reconhecimento de que pessoas surdas “sdo educaveis”, portanto podem ser escolarizadas. E
desde que se assume essa condigcdo, vemos suas especificidades serem reguladas e

interpretadas das mais diversas formas.
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Lopes (2007) considera, entdo, olhar a surdez de outro lugar que ndo seja o da
deficiéncia, ou seja, pela diferenca cultural, pois, na perspectiva da autora, a surdez ¢ uma
grande inveng&o. E afirma:

Néo nego a falta de audicdo do corpo surdo, porém desloco meu olhar para o que 0s
préprios surdos dizem de si quando articulados e engajados na luta por seus direitos
de se verem e de quererem ser vistos como sujeitos surdos, e ndo como sujeitos da
surdez. Isto marca a constituicdo de uma comunidade especifica e a constituicao de

estudos que foram produzindo e inventando a surdez como um marcador cultural
primordial (LOPES, 2007, p. 9).

Lopes (2007) propde, desse modo, a necessidade de construcdo de outras narrativas
sobre os surdos, inspirada nas discussdes de base antropolégica e culturalista. Nas palavras da
autora, “[...] - significar a surdez dentro dos campos dos estudos surdos [...] na esteira das
teorizacOes culturais e, dentro delas, das teorizagbes dos estudos surdos, compreendendo a
surdez como condigdo primordial na constituicdo de outros marcadores identitarios surdos”
(LOPES, 2007, p. 11). Isso porque,

A surdez é um primeiro traco de identidade e ndo somente uma materialidade sobre
a qual apenas discurso médicos e clinicos se inscrevem. Sobre tal materialidade,
pode inscrever-se qualquer saber que tenha como objeto a surdez ou o sujeito surdo,
inclusive os saberes de cunho culturalista. Diferentes discursos criam distintos
significados para a surdez, porém nenhum deles pode negar a materialidade presente
no corpo. Diante dessas experiéncias (digamos) “natural da surdez, ha sentidos
sendo criados a partir de modos particulares de vivenciar a questdo. Os significados

sdo inseparaveis da cultura em que se formam e circulam; sdo eles os responsaveis
pela nossa visdo cultural do ser surdo (LOPES, 2007, p. 16).

Lopes retoma, portanto, a ideia de construcao da surdez de acordo com uma cultura, e,
no caso em que nos situamos, vemos a cultura ouvinte produzir significados que definem as
pessoas surdas como sujeitos da surdez e ndo como sujeitos surdos. O que retoma as
constatacOes de que ao tratarmos sobre sujeitos da surdez estamos falando de sujeitos que séo
desse modo, como outros sujeitos que recebem diferentes classificacdes conforme a cultura na
qual estdo inseridos. Também se percebe construcdes marcadas por conceitos de normalidade,
que entendem a diferenca como algo a ser combatido ou ser tratado.

A surdez, ao ser vista, a partir da diferenca cultural é entendida como primeiro traco
de identidade dos sujeitos surdos e também constituida por outros marcadores identitarios.
Pensar sob essa perspectiva significa construir identidades para os surdos negando a que eles
tém, negando um modo de viver, de se comunicar e interagir, ou, nas palavras de Lopes,

A surdez é entendida como uma inven¢do quando a vemos como um trago/marca
sobre a qual a diferencga se estabelece produzindo parte de uma identidade; quando

ela é que mobiliza a formacéo de politicas de acessibilidade; quando ela comeca a
circular em diferentes grupos como uma bandeira de luta pelo reconhecimento
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daquele que se aproxima, antes de qualquer outra razdo, porque compartilha de uma
experiéncia comum (ser surdo) (LOPES, 2007, p. 18).

Em outra possibilidade, Lopes sugere pensar 0s surdos como pessoas, sem considerar
identidades centradas numa pretensa normalidade ou na diferenca pensada a partir de
invengdes culturais, a partir da cultura ouvinte, que requer a fala, a oralidade como traco
distintivo da normalidade. Em outras palavras, seria 0 ver o surdo como sujeito que requer os
mesmos direitos de qualquer outro e que tem sua individualidade marcada pelo que ele € e
pode ser na sua especificidade linguistica cultural. Lopes propde, ent&o:

[...] compreender a diferenca como simples diferenca, sem fixa-la em identidades
nem minimiza-la na diversidade, pressupde, no caso dos surdos, ndo mais pensar se
eles sdo ou ndo diferentes dos ouvintes, se eles sdo ou nédo diferentes de outros
grupos culturais (étnicos, religiosos, etc.). No entanto, continuar pensando a

diferenca como marca identitaria parece ainda ser importante para o fortalecimento
politico da comunidade surda. (LOPES, 2007, p. 23).

A surdez caracteriza a identidade do sujeito surdo. O surdo necessita de escola, de
condigdes basicas de sobrevivéncia e dos direitos minimos assegurados como direitos
humanos. E talvez esta seja a percepcdo que falta, entender os surdos como humanos, que séo
diferentes, mas essa diferenca ndo pode ser minimizada como expressdo da diversidade, nem
definida pelos critérios da normalidade, sendo pelo olhar de uma outra cultura, a da sua
condicao de sujeitos que nao dependem do som para sua comunicacdo. O que pode ser visto
sob a perspectiva de Skliar (2003), a do olhar o outro com outro olhar. E o olhar condiz a uma
das caracteristicas que marcam a identidade surda. Como afirma Lopes:

Em suma, proponho olhar a surdez ndo pela falta, mas por aquilo que ela marca
como diferente. A surdez, antes de qualquer outra diferenciacdo que possa ser
estabelecida, chama a presenca do som para o contraponto. Ndo aproxima o som
para que uma relacdo de oposicdo se estabelegca, mas para que uma relacdo de
diferenciacdo tenha condicéo de se colocar [...] muito além de um corpo, aqui estdo
implicadas formas de se relacionar, formas de se comunicar e se de utilizar da visdo
como um elo aproximador entre sujeitos semelhantes. A surdez, nessa narrativa, é
marcada pela presenga de um conjunto de elementos que inscrevem alguns sujeitos
de um grupo, enquanto que outros sdo deixados de fora desse grupo. Assim, as
formas de comunicagéo advindas da condi¢do surdez sdo um dos elos mais fortes da
prépria comunidade, uma vez que nosso modo de ver, entender e nos comunicarmos

entre pares se da efetivamente segundo processos no comum, para 0S quais as
marcas identitarias sdo uma condicéo radicalmente necessaria (LOPES, 2007, p. 23).

Entendemos que, na medida em que se perceber o povo surdo como pertencente a um
espaco que é também habitado por sujeitos com outras identidades, por pessoas que usam o
som como meio de comunicagdo, mas também o olhar, deixa-se de ver o surdo como membro
de um gueto social, para liberta-lo da diferenciacdo cultural construida a partir de uma

compreensdo de normal como o que ouve, fala (emitindo sons orais) com uma gramatica
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comum e vé e compreendé-lo por sua identidade, a surdez, que ndo pode limita-lo ou
incapacita-lo porque os sujeitos falantes e ouvintes ndo conseguem estabelecer um didlogo. A
partir do olhar, de outros olhares, é possivel assimilar as caracteristicas da comunidade surda,
aprender nessa diferenca para torna-los parte de um conjunto, sem modifica-los, respeitando
sua identidade.

No que diz respeito a formacdo de estudantes surdos (as) e o modo como as
especificidades linguisticas e culturais dos mesmos estdo sendo consideradas nas propostas
pedagogicas dos cursos de pedagogia a distancia, percebemos alguns pontos em comum.
Dentre eles, foi reincidente o fato de estudantes surdos serem relacionados a demandas que
precisam ser “apoiadas” e “atendidas” pela educagdo especial, nicleos de a¢des inclusivas,
ndcleos de acessibilidade.

Conforme o exposto nos documentos as IES possuem: “[...] Laboratorio de Educacao
Inclusiva e desenvolver projetos de extensdo destinados a programas de educacdo da pessoa
surda, cega e muda” (IES 1, PDI, 2015, p. 103). Na sede da instituicdo dizem disponibilizar
servicos de tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais (IES 2); [...] Nucleo de
Acessibilidade — NA garante-se o atendimento educacional especializado. Dentre 0s
atendimentos e apoio a acessibilidade realizada, apresentam a area auditiva (IES 3,
Organizacdo Didatico-Pedagdgica, 2014, p. 16); Nucleo de Educacdo Especial Inclusiva
(NUEEI). Este realiza o atendimento educacional especializado (AEE) e atende publico alvo
da educacéo especial nos Cursos de graduacéo (IES 4).

Além dos aspectos ora destacados, situamos que as instituicGes afirmam em seus
documentos pedagogicos o apoio oferecido aos estudantes no ensino a distancia por meio de
foruns de discusséo - chats, professores, tutores e o trabalho desenvolvido pelos nicleos de
apoio discente. Entre eles, alguns j& mencionados: nlcleo de apoio psicopedagdgico, de
acessibilidade, de educacéao especial inclusiva e comité de articulacdo das acdes de inclusao.

Para Strobel a inclusdo de surdos nos cursos de pedagogia a distancia é situada das
seguintes formas: dar aos alunos surdos os conteudos pela lingua de sinais; recursos visuais,
tais como figuras, Lingua Portuguesa escrita e leitura; apoio de professor especialista
conhecedor de lingua de sinais; intérpretes de lingua de sinais; professores surdos, que
auxiliem o professor regente e trabalhem com a lingua de sinais nas escolas (STROBEL,
2009).

Dai advém politicas publicas de inclusdo que, em geral, ndo consideram a identidade

surda, o que faz parte do sujeito e o define como tal e ndo como uma sociedade acredita que
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ele seja. Isso leva a pensar nas pessoas surdas como alguém que precisa ser modificado,
alterado, porque ndo condiz com o que as sociedades exigem e entendem como normal.

Identifica-se, entdo, que na defini¢do de “ser surdo” reside a questdo da identidade
cultural e da diferenca no atendimento a esses sujeitos, quase sempre tratados como
deficientes, o que gera diferentes estratégias a serem adotadas pelas instituicdes que se
propdem “atender” alunos surdos, o que leva para a questdo da educagdo inclusiva. Nesse
viés, vale retomar aspectos da legislacdo e de politicas publicas que regem essas questdes.

De acordo com o documento, publicado pela SEESP/MEC em 2008, Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, considera-se que a educacao especial é uma,
[...] modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis, etapas e modalidades, realiza o
atendimento educacional especializado, disponibiliza os recursos e servicos e orienta quanto a
sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular
(BRASIL, 2008, p. 11).

No referido documento defende-se que a educacédo especial precisa contribuir para a
ampliacdo de oportunidades de escolarizagéo e formagéo, tendo em vista o ingresso no mundo
do trabalho e a efetiva participacdo social. No que se refere a educacgédo superior, entende-se
que,

[...] a educacdo especial se efetiva por meio de acdes que promovam 0 acesso, a
permanéncia e a participacdo dos alunos. Estas acfes envolvem o planejamento e a
organizacdo de recursos e servicos para a promocdo da acessibilidade arquitet6nica,
nas comunicacdes, nos sistemas de informagdo, nos materiais didaticos e
pedagodgicos, que devem ser disponibilizados nos processos seletivos e no

desenvolvimento de todas as atividades que envolvam o ensino, a pesquisa € a
extensdo (BRASIL, 2008, p. 17).

Em relacdo a Educacdo Especial, Marostega (2015) afirma que

O campo da Educacédo especial emerge ao final do século XIX e inicio do século
XX. E um campo de saber constituidor de subjetividades marcadas como anormais.
E um espaco constituido por diferentes saberes, advindos de diversas areas das
ciéncias gerando conhecimentos didatico-pedagdgicos direcionados a educagdo das
pessoas com diferentes transtornos sensoriais, mentais, fisicos, etc. portanto, a
Educacéo especial é uma modalidade de ensino que tem como finalidade atender as
necessidades especificas dos alunos considerados deficientes, anormais
(MAROSTEGA, 2015, p. 47).

Ao discorrer sobre educacao especial, Sa (2010) parte da ideia de que “[...] a educagdo
especial territorializa: define o lugar do atendimento a individuos ndo normais, carentes,
deficientes” (SA, 2010, p. 158). Assim como no estudo de S (2010), os enunciados aqui

presentes também deixam transparecer politicas de significacdo dos ouvintes sobre os surdos.
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Pode-se dizer, entdo, que as instituicbes se respaldam na legislagdo e outros
documentos que incluem a surdez no rol das deficiéncias, um discurso que contraria a
identidade surda defendida por pesquisadores surdos.

Na Convencdo realizada e aprovada pela Assembleia Geral da ONU em 13 de
dezembro de 2006, que tratou, dentre outros aspectos, sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, ressalta-se o artigo 24 que diz,

[...] Os Estados Partes assegurardo as pessoas com Deficiéncia a possibilidade de
adquirir as competéncias praticas e sociais necessarias de modo a facilitar as pessoas
com deficiéncia sua plena e igual participagdo no sistema de ensino e na vida em
comunidade. Para tanto, os Estados Partes tomardo medidas apropriadas, incluindo:
[...] ¢) Garantia de que a educacdo de pessoas, em especial cegas, surdoscegas e
surdas, seja ministrada nas linguas, e nos modos e meios de comunicacdo mais
adequados ao individuo e em ambientes que favorecam 0 maximo seu

desenvolvimento académico e social. [...] (Convencéo sobre os Direitos das pessoas
com Deficiéncia, 2011, p. 48).

Em face disso, é possivel afirmar que estudantes surdos tém garantido o direito de a
educacdo estar sendo administrada na lingua e nos meios de comunicagdo mais adequados aos
individuos e estar em ambiente que favoreca 0 maximo o desenvolvimento académico e
social.

O Brasil, a partir do Decreto Legislativo n°® 186/2008 e Decreto Executivo n°
6.949/20009, ratificou o referido compromisso. Mediante este decreto, considera-se: “Pessoa
com deficiéncia € aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou
sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacao
plena e efetiva na escola e na sociedade”.

Martins (2008, p. 19), por exemplo, ao refletir sobre o processo educativo inclusivo,
propde que:

O processo educativo inclusivo traz sérias implicaces para os docentes e para as
escolas, que devem centrar-se na busca de rever concepgdes, estratégicas de ensino,
de orientagdo e de apoio para todos os alunos, a fim de que possam ter suas
necessidades reconhecidas e atendidas, desenvolvendo ao méaximo as suas
potencialidades. Para tanto, requer-se, especialmente, uma efetiva preparacdo de
profissionais de educacdo, que proporcione um continuo de desenvolvimento
pedagdgico e educacional, que resulte numa nova maneira de perceber e atuar com
as diferencas de todos os alunos em classe. Preparacgdo que os faga conscientes ndo
apenas das caracteristicas e potencialidades dos seus alunos, mas de suas proprias
condigBes para ensind-los em um ambiente inclusivo, assim como da necessidade de

refletirem constantemente sobre a sua prética, a fim de modificad-la quando
necessario.

Para Bergamo (2009), a educacdo inclusiva é entendida como um movimento que
compreende a educacdo como um direito humano fundamental e a base para uma sociedade

mais justa, que se preocupa em atender todas as pessoas a despeito de suas caracteristicas,
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desvantagens ou dificuldades e habilitar todas as escolas para o atendimento da sua
comunidade, concentrando-se naqueles estudantes que tém sido mais excluidos das
oportunidades educacionais.

No documento organizado pelo INEP, “Instrumentos de Avaliacdo de Cursos de
Graduagdo presencial e a distdncia”, de junho de 2015, apresenta-se entre 0s critérios de
analise dos cursos a acessibilidade pedagdgica e atitudinal. Esse tultimo “[...] refere-se a
percepgao do outro, sem preconceitos, estigmas, estereotipos e discriminagdes” (INEP, 2015,
p.54). Entende-se que a acessibilidade pedagdgica desafia todas as instituicdes de ensino
superior a promoverem acdes de acessibilidade e permanéncia para todos os que nela
ingressam. Isso significa um ensino adaptado as diferengas e as necessidades individuais, com
politicas publicas que, conforme Artigo 205 da Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil (1988), garantam a educagdo como um direito de todos os cidad&os.

No referido documento ressalta-se que a auséncia de barreiras nas metodologias e
técnicas de estudo esta “[...] relacionada diretamente a concep¢ao subjacente a atuagdo
docente: a forma como os professores concebem conhecimento, aprendizagem, avaliacdo e
inclusao educacional irdo determinar, ou ndo, a remocao das barreiras pedagogicas” (INEP,
2015, p. 54). Assim:

Art. 23 - As instituicBes federais de ensino, de educacdo basica e superior, devem
proporcionar aos alunos surdos os servicos de tradutor e intérprete de LIBRAS,
Lingua Portuguesa em sala de aula e em outros espacos educacionais, bem como

equipamentos e tecnologias que viabilizem o acesso a comunicagdo, & informagéo e
a educacdo (BRASIL, 2005).

Contudo, importa considerar o pensamento de Veiga-Neto e Lopes (2011), que, ao
pesquisarem textos que trazem discursos sobre a inclusao, no periodo compreendido entre 0s
anos de 1995 e 2011, problematizam a questdo e trazem outra perspectiva. Dentre 0s
entendimentos existentes acerca da inclusdo, apontam, que esta consiste em

[...] um conjunto de praticas que subjetivam os individuos a olharem para si e para o
outro, fundadas em uma divisdo platdnica das rela¢des; também pode ser entendida
como uma condicdo de vida em luta pelo direito de se autorrepresentar, participar de
espacos publicos, ser contabilizado e atingido pelas politicas de Estado. [...] pode ser
entendida como conjunto de préticas sociais, culturais, educacionais, de salde, entre

outras, voltadas para a populacdo que se quer disciplinar, acompanhar e
regulamentar (VEIGA-NETO; LOPES, 2011, p. 126).

Os autores em questdo ressaltam o caréater disciplinar do termo inclusdo, 0 modo como
esta expressdo se tornou um imperativo politico de nosso tempo e por isso praticamente
inquestionavel, necesséria. Tornou-se naturalizada e colada as noc¢Bes de democracia,

cidadania e direitos humanos. Para os autores, “[...] a naturalizagdo dos processos sociais



95

funciona como uma espessa camada de concreto que sepulta, sobre si, o carater inventado de
tais processos” (VEIGA-NETO; LOPES, 2011, p.126).

Acerca da palavra “exclusdao”, Veiga-Neto e Lopes (2011) questionam 0s usos
alargados da expressdo, principalmente quando se refere ao “outro da inclusdo”. Trabalham
com a perspectiva tedrica que parte do principio de que nada esta oculto, tudo esta na
superficie. Desse modo, sdo as condi¢Bes dos sujeitos que permitem ou ndo visualizar algo em
determinado lugar ou de uma forma e ndo de outra. Por conseguinte,

[...] o uso alargado ndo consegue estabelecer a sempre necessaria diferenciacdo entre
as varias categorias excluidas; resulta dai que todos sdo colocados indistintamente
sob um mesmo guarda-chuva e submetidos aos mesmos processos includentes.
Assim, por exemplo, é bastante comum que a escola adote 0 mesmo processo de

inclusdo quer se trate de uma crianca autista, quer se trate de um jovem surdo, quer
se trate de um adulto cego etc. (VEIGA-NETO; LOPES, 2011, p. 127).

Os autores chamam a atencao para que seja considerado que a inclusdo e a excluséo se
articulam na relacdo uma com a outra e que as mesmas acontecem por meio dos sujeitos e de
suas subjetividades.

No que se refere a questdo da excluséo e inclusdo, Skliar (2003) entende que:

Ninguém parece estar totalmente incluido, ninguém parece estar totalmente
excluido. Tem sentido falar de exclusdo e de inclusdo quando os sujeitos — politicos,
sociais, linguisticos, sexuais — estdo submetidos ao mesmo principio de unanimidade
em que todos estdo, a0 mesmo tempo, fora e dentro de um sistema? Sem sentido,
porém nos termos da conveniéncia e do funcionamento do proprio sistema, isto é,
em fazer do sistema um tipo de estrutura que se consolida a partir da oposicdo
binaria e que faz com que os sujeitos, que de alguma maneira tenham sido excluidos
pelo sistema, sejam agora incluidos por ele. Em ambos 0s casos, a exclusdo e a
inclusdo, ha uma manutencdo e uma sujeicéo férrea do sujeito a partir de um certo

sistema, dentro do sistema, desde o sistema, no sistema, pelo sistema (SKLIAR,
2003, p. 95).

As colocacGes de Skliar remetem ao proposto por Lopes (2007) de que a diferenca e a
diversidade sdo vistas a partir de construcdes elaboradas culturalmente por sujeitos dentro do
que se pode chamar de principio da normalidade. Ao construir o discurso da normalidade,
gera-se uma classificacdo dos que estdo dentro desse principio e dos que estdo fora dele. A
partir dessa orientacdo, entende-se a necessidade de incluir no mesmo grupo os que foram
colocados fora por conta de sua diversidade, diferenca, individualidade ou identidade,
conforme destaca também Skiliar.

Ao excluir para incluir os surdos, de qualgquer modo esta em foco a cultura da
normalidade linguistica da oralidade. Os conteudos, os materiais, 0s métodos, as estratégias
propostas se concentram na oralidade, o que se torna um desafio constante aos que se voltam

para a educacgdo dos surdos.
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Em face da legislacdo vigente que trata da educagé@o na perspectiva da inclusdo, as IES
procuram contemplar em seus documentos pedagdgicos de diferentes maneiras a questdo do
estudante surdo matriculado em seus cursos. Contudo, na perspectiva das discussdes teoricas
que estamos realizando, entendemos que a mudanca pode comecar também pelos cursos de
graduacéo, na alteragcdo de sua perspectiva de entender a surdez em sua subjetividade e ndo
sob o critério da deficiéncia, da auséncia.

A mudanca, assim nos parece, inicia-se pela construgcdo dos curriculos, dos projetos,
propostas e préaticas pedagdgicas. Juntamente, os principios metodoldgicos carecem estar em
consonancia com essa forma de entender e atender & subjetividade dos surdos, principalmente
nos cursos de pedagogia, que preparam professores para assumir salas de aulas e, nelas,
também encontrar a heterogeneidade como componente basico do contexto escolar.

Entendemos gque a maneira como estudantes surdos sdo narrados dentro das propostas
continua a aprisiona-los em estere6tipos e classificagdes que partem, assim como afirma
Skliar (2003), da mesmidade. O que &, segundo ele, uma forma de perversidade. Como se
houvesse uma receita pronta. Para 0 mesmo autor, trata-se de um “jogo inventado”, proprio do
modernismo, qual seja, o de criar uma alteridade para o outro e obriga-lo a segui-la (2003, p.
11).

Sobre as representacdes do outro e da mesmidade - notas para voltar a olhar bem o que
ja foi (apenas) olhado -, Skliar entende que:

Todo ato de classificacdo é em si mesmo um ato de exclusdo e de inclusdo que
supBe coercdo e violéncia, podemos dizer agora que toda espacialidade produzida,
inventada, normalizada, traduzida e/ou representada como espaco Unico de
exclusdo/inclusdo é um ato de perversdo. Perversdo na insisténcia do mesmo e
perversdo na eterna reproducdo do outro com o mesmo. Dois lados quase idénticos,
da perversdo, da mesmidade. Perversdo do s poder ser dentro e do sé poder ser fora
(é claro que se trata de um sé poder que sempre se move de forma volatil, efémera e
proviséria); perversao de rejeitar, impedir, proibir os ndo-espacos, a falta de espacos,
o0s espacos hibridos, as fronteiras, a passagem entre fronteiras, a vida nas fronteiras,
0s espagos outros. [..] J& ndo existe uma Unica espacialidade, sendo varias
espacialidades da mesmidade e do outro. Ou o que seria melhor dizer: ja ndo existe

uma Unica representagdo, sendo Vvarias representacdes sobre o espago do outro e da
mesmidade (SKLIAR, 2003, p. 96).

No que trata da diversidade, outro termo constante nos documentos em questao, a IES
1 destaca considerar a “[...] diversidade do contexto socio-politico-econémico e étnico
cultural brasileiro”. A situag¢do da diversidade no contexto escolar ¢ comum e, portanto, uma
oportunidade para a formacdo de educandos e professores que 0s preparem a conviver no
espaco escolar e na sociedade, sabendo cultivar a reveréncia (respeito), o didlogo com o

diferente, com as diferentes culturas, com os novos desafios emergentes no mundo atual.
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Segundo Ghanem e Neira (2014, p. 131), no que diz respeito a diversidade, esta
ficando cada vez mais comum no curriculo escolar a inclusdo de reflexdes sobre “diversidade
cultural e o futuro das novas geragdes”. Para as mesmas autoras: “A diversidade é
compreendida como ligacdo entre as questdes sociais, regionais e politicas, devendo ser eixo
curricular e ndo somente parte diversificada” (GHANEM e NEIRA, 2014, p. 135-6).

Isso significa dizer que o espaco escolar, seja ele da educagdo bésica ou superior, é
composto por diversas identidades sociais. E esta composicdo heterogénea nem sempre esta
presente nos curriculos das escolas. Como se ao adentrar a escola os alunos/académicos
deixassem suas identidades, suas subjetividades fora dos port6es e dos muros escolares.

Ao pensar ao redor da expressao diversidade, Skliar (2003) nota que ha uma mistura
de soniferos que vao distanciando ou ralentando ou demorando a relacdo e o conflito final
com o outro. Em suas palavras:

[...] Poderia ser pensado como um simples dado descritivo e prescritivo que consiste
em ser cada vez mais rigoroso e obsessivo na catalogacdo do outro; que bem poderia
ser desconsiderada pelo seu teor eufemistico e seu aroma rancio [...]. sentir que nos
haviamos desembaracado do outro com certa facilidade teérica e corporal; um modo

de comegar a tirar a maquiagem para olharmo-nos um ao outro de rosto para
rosto...(SKLIAR, 2003, p. 68).

Na perspectiva dos Estudos Surdos, os desdobramentos das representacdes acerca da
surdez no ambito educacional sdo imbricados por contornos politicos, pedagogicos e culturais
e, conforme ja mencionado, evidenciam relacGes de poder entre surdos e ouvintes. Também
apresentam formas de regulacdo da diferenca. Tais questdes transitam em um territorio
instdvel e complexo, cercado por conflitos e tensGes. Nesta perspectiva defende-se a
significacdo dos/as surdos/as dentro do referente cultural em detrimento da significacdo da
surdez como deficiéncia.

A acdo politica, portanto, ¢ direcionada para a “valorizacdo do individuo como
membro de uma comunidade linguistica diferenciada, com modos diversos de apreensdo e
transmissao de valores, de ideias e sentimentos” (DORZIAT, 2009, p. 52).

O que nos leva a ideia de repensar curriculos, representacdes imbricadas nesses
documentos que acabam por ndo valorizar a identidade surda e, sim, incluir/narrar os surdos
no contexto da inclusdo, como sujeitos que necessitam aprender a lingua oficial, que precisam
do outro, o ouvinte, para se tornarem sujeitos.

Deste modo, ao buscarmos nas propostas pedagdgicas marcadores culturais surdos,

identificamos a questdo da Libras presente nas propostas.
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Na tradigdo critica, o curriculo e a educacdo sdo campos de producdo ativa da cultura,
quanto campos contestados.

Em uma perspectiva que entende a Libras, enquanto um marcador identitario
fundamental no processo de constituicdo e formagdo do(a) pedagogo(a) surdo(a), buscamos
identificar de que forma este elemento é contemplado dentro das propostas pedagdgicas
pesquisadas.

Entendemos a Libras enquanto parte da identidade cultural surda, um artefato cultural
do povo surdo e fundamental para a cultura surda. E, como ja mencionado no decorrer do
texto, no caso de pessoas surdas, a modalidade visuoespacial € um dos caminhos de percepcéao
e producdo da lingua. No olhar dos movimentos surdos, a Libras € um instrumento de cultura
e identidade.

Importante lembrar que a Lei n° 10.436/02 reconhece a Lingua Brasileira de Sinais
como meio legal de comunicacdo e expressdo, determina que se garanta formas
institucionalizadas de apoiar seu uso e difusao.

Quando falamos sobre curriculos, estamos nos referindo ao que Marostega (2015)
considera como artefato da escola que “estd sempre em movimento”, portanto mutavel, e
cujos discursos necessitam ser repensados no que diz respeito as pessoas surdas, no sentido de
reconhecer a identidade surda. E isso ocorre quando 0s préprios sujeitos sao ouvidos.

No Quadro 7, apresentamos de que modo a Lingua Brasileira de Sinais esta presente

nas propostas pedagdgicas.

Quadro 7- Educacéo de surdos: a Lingua Brasileira de Sinais

IES 1 De acordo com o PDI da IES 1, no Centro de Educacdo Superior investigado, a disciplina de Libras
foi instituida em todos os Cursos como Atividade Complementar.
Também conforme o mesmo PDI registra-se que em um dos centros de atendimento da instituicdo
estdo sendo contratados professores qualificados na “linguagem por sinais” para oferta desse
conteido em forma de atividades complementares para 0s cursos.

IES 2 Conforme o PDI da IES 2, afirma-se oferecer aos professores e pessoal técnico programas de
capacitacdo para a educagdo inclusiva. Entre eles, “cursos para o entendimento da linguagem dos
sinais”.

Disciplina de Libras inserida na matriz curricular do curso.

IES3 | AIES 3 apresenta a intencéo de oferecer cursos de capacitacdo. Consideram o uso da lingua de sinais
como préatica pedagdgica inclusiva.
Disciplina de Libras inserida na matriz curricular do curso.

IES4 | Disciplina de Libras inserida na matriz curricular do curso.

Fonte: Projeto de Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagégico Institucional, Projetos Pedagdgicos do
Cursodas IES 1, 2,3e4.

Em razdo das abordagens que estamos discutindo, entre elas as que consideram a
surdez enquanto “diferenca cultural”, somos instigadas a um olhar de novo para algumas

questdes, principalmente por entendermos que pensar a Educagdo de Surdos envolve entre
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outros elementos, considerar as experiéncias visuais dos mesmos, a sua Lingua de Sinais
(QUADROS; KARNOPP, 2004, p. 312). Como ja& mencionamos, a Libras ou LSB é
considerada a lingua representativa da comunidade surda do Brasil, conforme 0s mesmos
autores.

Sabemos da fragilidade de que foi cercada a Lingua de Sinais na histéria da educacéao
de surdos e, a luz dos tedricos dos Estudos Culturais e Estudos Surdos, cremos admissivel
refletir sobre o uso e difusdo da Libras nas propostas pedagogicas, por ser esta uma das
especificidades da formacao do(a) pedagogo(a) surdo(a).

Neste contexto é importante destacar o Decreto n° 5 626, de 22 de dezembro de 2005,
Art. n® 14, determina-se que:

As instituicdes federais de ensino devem garantir, obrigatoriamente, as pessoas
surdas acesso a comunicacdo, a informacdo e a educacdo nos processos seletivos,
nas atividades e nos contetdos curriculares desenvolvidos em todos os niveis, etapas

e modalidades de educacdo, desde a educacdo infantil até a superior (BRASIL,
2005).

Partimos da compreensdo de Dorziat (2009) que entende o curriculo enguanto [...]
territorio politico e pratica de significacdo intrinsecamente comprometida com a
heterogeneidade e com as diferengas culturais que compde a realidade da escola, tal como
versa a teorizacdo educacional critica, constitui visdo renovada e ampliada. Significa conceber
o curriculo imerso em relacBes sociais, como ato politico de traducdo de interesses de
determinados grupos e como espaco disputado, contestado, conflitivo, que envolve relagdes
hierarquicas e assimétricas particulares. (DORZIAT, 2009, p 39).

A partir do exposto no Quadro 6, e em dialogo com as demais discussdes,
identificamos os seguintes aspectos: Libras como componente curricular (IES 1, 2, 3 e 4); a
disciplina de Libras como meio para garantir a acessibilidade (IES 2 e 3); Previsdo de cursos
de capacitacdo (IES 1 e 3); Libras enquanto conteldo proposto em forma de atividades
complementares para os cursos (IES 1); e, uso da lingua de sinais como uma préatica
pedagdgica inclusiva (IES 2).

Ao refletirmos sobre tais questbes, percebemos que estes elementos estdo
sustentados/conectados com as medidas preconizadas na legislacdo. Por exemplo, a insercéao
da disciplina de Libras nos cursos de pedagogia € uma obrigatoriedade orientada no Artigo 3°
do Decreto n° 5 696, de 22 de dezembro de 2005.

Outro fato que nos chamou a atencdo foi a disciplina de Libras ser anunciada como um
meio para garantir a acessibilidade. Sobre isso, fica a questdo: um conteddo presente na

matriz curricular seria capaz de promover agdes e reflexdes em toda estrutura escolar a ponto
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de ser capaz de garantir a acessibilidade a pessoas surdas? N&o estariam presentes nesta
afirmacéo equivocadas ou reducionistas consideragdes acerca da Libras?

Diante dos elementos frageis acerca das agdes previstas nas propostas, julgamos
oportuno citar o que sugerem as pesquisadoras e militantes dos movimentos surdos, Stumpf
(2008) e Perlin (2003), que tém como pressuposto as concepgdes da pedagogia surda e
pedagogia da diferenca. Isto porque, entendem que a possibilidade de transformacdo na
educacéo dos surdos passa pela adocao de tais abordagens.

Sob a 6tica da discussdo de Stumpf (2008), a respeito do uso da Libras, considera-se
que: “[...] As leis de acessibilidade e da Libras incorporam o espirito de possibilitar o
pertencimento [...]” (STUMPF, 2008, p. 28), contudo, a autora questiona as praticas escolares
de inclusdo e ressalta a necessidade de uma inclusdo ética, com responsabilidade social. Deste
modo, afirma que é tarefa da sociedade tornar-se menos excludente. Para ela, cabe as escolas
o0 papel de acolher o diferente, ndo repetir a segregacéo e induzir em seus alunos a observagao
e 0 comprometimento com comportamentos éticos e construtivos diante das diferengas [...]
(STUMPF, 2008, p. 28). Portanto, a autora acredita que a constru¢édo de uma pedagogia surda
pode conduzir a transformacéo desejada.

Sobre os conhecimentos e atividades previstas nas propostas pedagdgicas relacionados
ao uso e difusdo de Libras, constatamos a “inten¢do” de oferta e apoio a cursos de capacitagdo
para o entendimento da “linguagem de sinais”. Sobre esta questdo, citamos Quadros (2004),
cujo entendimento ¢ o de que a lingua ¢ parte da linguagem. Desse modo ¢, “[...] a0 mesmo
tempo, um produto social da faculdade de linguagem e um conjunto de convengdes
necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessa faculdade nos
individuos” (QUADROS, 2004, p. 24). Lingua e linguagem, sob essa dtica, ndo podem ser
confundidas.

No que se refere aos cursos de capacitacao, o Artigo n° 23, &1° do Decreto n° 5626, de
22 de dezembro de 2005, ressalta que “[...] deve ser proporcionado aos professores acesso a
literatura e informagdes sobre a especificidade linguistica do aluno surdo” (BRASIL, 2005).

Essa proposicdo nos leva a pensar: em cursos de educacdo na modalidade a distancia,
em gue ha uma variedade de pessoas envolvidas no processo de ensino e aprendizagem, é
possivel ensinar sem saber/conhecer as especificidades linguisticas e culturais de estudantes
surdos(as)? E possivel haver aprendizado sem que haja envolvimento e interacdo entre os

atores do processo?
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De acordo com nossa leitura, que acrescenta as inferéncias de Skliar (1998, p. 50),
entendemos que a Lingua de Sinais € um direito dos surdos e ndo pode ser vista como uma
mera concessao por parte das instituicdes de ensino superior.

Tendo em vista a legislacdo que reconhece e regulamenta a Libras, percebemos que ha
nas propostas pedagdgicas iniciativas de mudangas. Contudo, também refletimos que
aqueles/as que se ocupam de pensar a questdo da educacdo de surdos dentro dos cursos de
pedagogia a distancia investigados parecem atender parcialmente o que orienta a legislagéo.

Ao utilizarmos como base de sustentacdo de nossa reflexdo os Estudos Surdos,
entendemos que isso ndo € o suficiente e que as propostas pedagoOgicas estariam em
desencontro com as necessidades e reivindicacdes realizadas pelos movimentos surdos.
Acreditamos ainda que a medida que as instituicdes de ensino que formam pedagogos(as)
surdos(as) estiverem sintonizadas e comprometidas com as lutas histéricas em prol de uma
educacdo de qualidade, que contribuam para o pleno desenvolvimento dos estudantes, podem
levar esses sujeitos a se libertarem das dificuldades que vém enfrentando. Assim, poderédo
instrumentaliza-los para atuarem numa educacdo emancipatoria e libertadora, que possa
conduzir também seus alunos a superacéo e enfrentamento das préprias dificuldades.

Para Gesser (2009, p. 303), “[...] embora reconhecamos que a lingua de sinais sdo
tracos de identificacdo entre os surdos, ndo quer dizer que os surdos séo iguais ou, ainda, que
vivem em uma clausura cultural, celebrada no singular, no purismo, ¢ na estabilidade total”.
Neste sentido, faz-se imprescindivel destacar a

[...] necessidade de sermos cautelosos e criticos para ‘ndo (re) produzirmos discursos
que se fecham na perspectiva de guetizag¢do’ ou em fundamentalismos, negando-se a

coexisténcia natural e contraditoria das formas mescladas e hibridas entre as culturas
surdas e ouvintes (GESSER, 2009, p.298).

Lopes e Veiga Neto (2006) problematizam esta questdo, observando que agora, 0S
objetivos da luta sdo “[...] as condi¢des de ensino, o reconhecimento da capacidade surda de
aprender e a construcdo de curriculos surdos nos quais os marcadores culturais estejam
presentes para além dos contetudos escolares” (p. 53).

Neste sentido, numa perspectiva critica do curriculo, concordamos com Silva (2010, p.

148) ao ressaltar que:

O curriculo é uma construcédo social, uma invencdo social como qualquer outra. Ele
é resultado de um processo historico. Em determinado momento, através de
processos de disputa e conflito social, certas formas curriculares — e ndo outras —
tornam-se consolidadas como o curriculo.é apenas uma contingéncia social e
historica que faz com que o curriculo seja dividido em matérias ou disciplinas, que o
curriculo distribua sequencialmente em intervalos de tempo determinados, que o0
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curriculo esteja organizado hierarquicamente... E também através de um processo
de invencdo social que certos conhecimentos acabam fazendo parte do curriculo e
outros ndo (SILVA, 2010, p. 148).

O referido autor também alerta que a teoria pos-critica deve combinar com a teoria
critica para nos ajudar a compreender os processos pelos quais, por meio de relagdes de poder
e controle, nos tornamos aquilo que somos.

Assim, considerando que o curriculo educacional é marcado por relagbes de poder e
conflitos, muitos séo os desafios encontrados no contexto escolar. Entre eles, conforme Skliar
(2003, p. 30), “[...] ndo basta usar a lingua como instrumento, mas torna-la simbolo de uma
cultura diferente”.

Skliar (1998) instiga, portanto, a necessidade de olharmos de outras formas para 0s
sujeitos surdos, bem como de pensar outras possibilidades de articulacdo tedrica para as
praticas educacionais com surdos. Isso requer o conhecimento do outro, o0 saber sobre suas
necessidades e seus desejos, o que Skliar entende como o saber do outro, sobre o outro.

Em um curso de Pedagogia, que forma professores, neste caso professores(as)
surdos(as), talvez houvesse possibilidade de inserir no curriculo o espago da reflexdo sobre o
ser professor, para quem ser professor e o que se espera do curso que forma professor.
Tratamos sobre pessoas surdas, sujeitos com identidade, singularidades, mas sujeitos que tém
objetivos a alcancar. Ocorre, porém, que um curso de Pedagogia centrado na cultura ouvinte
acaba por ndo ver a singularidade/identidade surda e os conteudos, as praticas, 0s discursos e
as propostas ndo abordam essa identidade.

No que diz respeito a construcéo do curriculo, destaca-se a importancia da presenca do
sujeito surdo, da cultura surda, com o objetivo de se efetivar a identidade surda. Contudo,
como entende Perlin (2000, p. 24): “O curriculo precisa estar envolvido num processo cultural
inerente aos surdos. O contato do sujeito surdo com as manifestacdes culturais dos surdos é
necessario para a construcao de sua identidade”.

Em sintese, a respeito do Quadro 6, percebe-se que a lingua e outros artefatos culturais
especificos do povo surdo estdo sendo negligenciados e desvalorizados nos cursos de
formacdo de surdos, sendo necessaria uma reavaliacdo de conceitos, propostas e
possibilidades a serem trabalhadas quando se trata da formacédo de pedagogos(as) surdos(as).

Na continuidade de nossas leituras a respeito dos documentos institucionais
pesquisados, na sequéncia apresentamos o0s principios metodoldgicos que embasam o ensino

ministrado nas IES que oferecem curso de pedagogia a distancia para surdos.
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5.1.3 Principios metodologicos das instituicoes investigadas

Neste item apresentamos os principios metodolégicos das instituicdes investigadas.
Importante ressaltar que, inicialmente, ao consideramos as concepcdes tedricas, 0s objetivos
gerais dos cursos e o formato do curso na modalidade a distancia, percebemos possibilidades
propiciadas pelo uso de ferramentas e recursos didaticos que, aparentemente, se diferenciam
da tradicional sala de aula do ensino presencial.

Entretanto, € fundamental destacar o pensamento de Vasconcellos (2006) de que:

A acdo educativa desenvolvida e os meios utilizados (metodologia, técnicas,
conteudos, relacionamentos) podem ajudar as pessoas a irem se libertando de tudo
que as escraviza interior e exteriormente [...] mas pode também ser de natureza tal
gue mantenha as pessoas e 0s grupos em situacdo de dependéncia, manipulando-os
como objetos e sujeitando-os as estruturas injustas. [...] Deixa de ser educacdo para
converter-se em instrumento de dominacdo, de domesticacdo, responsavel pela

formagdo de homens e mulheres acomodados e alienados (VASCONCELLOS,
2006, p. 11).

Mediante o pensamento de Vasconcelos (2004) e com base no nosso objeto de estudo,
perguntamos: que principios basicos e metodologicos estdo sendo explorados na formacéo
do(a) pedagogo(a) surdo(a) em cursos de pedagogia a distancia?

A IES 1 registra no seu PPC que ao longo da criacdo e desenvolvimento do curso de
pedagogia a distancia houve o investimento em politicas de incluséo social, abrindo turmas
para atender alunos surdos, com metodologias apropriadas e profissionais habilitados na
Lingua Brasileira de Sinais. Entretanto, ndo sdo especificadas que metodologias seriam essas,
e muito menos apresentam outros detalhes sobre essa informacdo. As demais IES ndo
mencionam o uso de metodologias especificas a estudantes surdos.

Nas propostas pedagdgicas investigadas cita-se o uso de ferramentas e recursos
tecnoldgicos para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Entre eles,
mencionam-se 0s videos pedagdgicos.

Vélido destacar que mediante o Art. 24 do Decreto 5626, de 22 de dezembro de 2005,
a programacdo visual dos cursos de nivel médio e superior, preferencialmente os de formacéo
de professores na modalidade de Educacdo a Distancia deve dispor de sistemas de acesso a
informacdo como janela com tradutor e intérprete de Libras - Lingua Portuguesa e
subtitulacdo por meio do sistema de legenda oculta, de modo a reproduzir as mensagens
veiculadas as pessoas surdas, conforme prevé o Decreto n® 5.296, de 2 de dezembro de 2004.
Contudo, este procedimento nao fica claro nos documentos investigados.

No que diz respeito a questdo da Lingua Portuguesa, a IES 2 destaca também que entre

0s programas e projetos desenvolvidos pelo Nucleo de Apoio Psicopedagdgico sao
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desenvolvidos cursos de nivelamento em Lingua Portuguesa, como o programa de inclusdo e
o0 atendimento psicopedagdgico (IES 2, PDI, 2011-2015, p. 118).

A IES 3, por sua vez, situa a modalidade da Lingua Portuguesa como segunda lingua.
Entendemos que esse posicionamento se respalda na legislacéo vigente (Decreto 5626, de 22
de dezembro de 2005, Art. 13), que instaura a LP como segunda lingua no ensino de pessoas
surdas e deve ser inserida como disciplina curricular de cursos de formagéo de professores
desde a educacgdo infantil até o superior (BRASIL, 2005), conforme ja mencionado nesta
dissertacdo. Importante se fazer lembrar, também, o Artigo 15 desse mesmo Decreto no qual
registra-se que tanto o ensino da Libras quanto da Lingua Portuguesa deve se dar “[...] em
uma perspectiva dialogica, funcional e instrumental”’, sendo elas: “I - atividades ou
complementacdo curricular especifica na educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental; e 11 - areas de conhecimento, como disciplinas curriculares, nos anos finais do
ensino fundamental, no ensino médio e na educagao superior” (BRASIL, 2005).

No que se refere ao Art. 23,

As instituicOes federais de ensino, de educacdo basica e superior, devem
proporcionar aos alunos surdos os servicos de tradutor e intérprete de Libras -
Lingua Portuguesa em sala de aula e em outros espacos educacionais, bem como

equipamentos e tecnologias que viabilizem o acesso a comunicacao, a informacéo e
a educacdo.

Contudo, conforme entende Silva (2008), ha que se articular compreensdes sobre “[...]
a natureza constitutiva e politica da propria representacdo, sobre suas complexidades, sobre 0s
efeitos da linguagem, sobre a textualidade como um local de vida ¢ morte”. Desse modo,
entende-se a importancia de se definir a politica e a semiotica da representacdo ou da
textualidade para todas as épocas e todos os lugares.

Para 0 mesmo autor, as representagdes do ser surdo, em um universo essencialmente
regulado pelo som, o ouvir e o falar, que se traduzem na pratica pedagdgica por meio da
leitura e da escrita “[...] tornaram-se tdo essencializadas no espaco escolar que qualquer outra
forma de ensino ndo centrado na Lingua Portuguesa provoca estranheza e sofre profundas
restricdes, se ndo impedimentos legais no processo de implantacdo” (SILVA, 2008, p. 84).

Trata-se, ainda conforme o mesmo autor, de uma “[...] Complexidade efémera que
transita os extremos [...]. E, nesse sentido, o autor coloca em davida se a producdo e a
socializagdo do conhecimento académico s6 sdo possiveis a partir da norma ouvinte” Isso
porque, para ele, “E na tensdo provocada nos espacos de negociagdo entre surdos e ouvintes
que” se faz a formagdo do sujeito surdo e, por conseguinte, se pensarmos na dialogicidade,
também do sujeito que ouve (SILVA, 2008, p. 84).
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Na busca em apreender as propostas pedagdgicas de cursos de formacdo a distancia

para surdos, no item que segue apresentamos nossa leitura a respeito desse processo.

5.1.4 Formacio a distancia e as propostas pedagogicas dos cursos

Apresentamos a seguir como se organizam 0s cursos em relacdo aos principios
metodoldgicos e recursos didatico-pedagdgicos utilizados para mediacdo do processo de
ensino e aprendizagem aos estudantes.

No pensamento pedagdgico das instituicbes se destaca a apropriacdo de carater
historico critico ou critico social, dos contetdos escolares. A propoésito da socializacdo do
conhecimento, na forma da definicdo de métodos de ensino, faz supor ser decorréncia,

Libaneo (1991) diz que na escolha de métodos de ensino implica o conhecimento das
caracteristicas dos alunos quanto as suas caracteristicas socioculturais e individuais. E que isto
parte “de uma concepgdo de sociedade, da natureza da pratica humana no mundo, do processo
de conhecimento e, particularmente, da compreensdo de uma pratica educativa numa
determinada sociedade” (LIBANEO, 1991, p. 151).

Apresentamos a seguir, o Quadro 8, contendo uma sintese dos elementos
contemplados pelas instituicbes de ensino e que dizem respeito aos principios metodologicos
e recursos didatico-pedagogicos utilizados para mediacdo do processo de ensino e
aprendizagem aos estudantes. Um quadro mais amplo encontra-se no apéndice n° 1. Importa
lembrar que, no Artigo n° 14 do Decreto n°® 5 696 de 22 de dezembro de 2005, orienta as
instituicbes da necessidade de se disponibilizar equipamentos, acesso as novas tecnologias de
informacao e comunicacdo, bem como recursos didaticos para apoiar a educacdo de alunos

surdos ou com deficiéncia auditiva.

Quadro 8- Sintese de principios metodoldgicos e recursos didatico-pedagégicas das IES pesquisadas

IES 1 | Busca, por meio da interacdo, principios de socializagdo do conhecimento, cultura e informacéo, de
modo a aproximar contextos e pessoas, evitando a sensa¢do do isolamento. IES 1 integra tecnologia e
pedagogia, possibilitando o desenvolvimento e o uso critico de recursos midiaticos na difusdo de
conhecimento e construcdo de competéncias profissionais. A formacéo, tem como pressuposto a teoria
sécio-histérica (PPC, 2015, p. 37 e 38).

IES2 | IES 2 A instituicdo utiliza procedimentos que favorecem o pensar dos académicos dentro de uma
perspectiva relacionada com a sua realidade. Para tanto, faz-se necessario 0 uso de VAarios recursos,
tanto pedagdgicos quanto tecnoldgicos, que sdo disponibilizados pela instituicdo, com o intuito de
dinamizar o processo educacional, para despertar, no educando, a necessidade e o desejo de aprender
[...] Na modalidade a distancia, a metodologia também segue um processo sistemético e intencional
para promover a aquisi¢do do conhecimento e explora, de forma diferente, a apresentacdo dos
contelidos em relagdo ao modelo presencial, utilizando técnicas de estudo mais estruturadas e forte
apoio tecnoldgico [...] Isso tudo estd sempre em consonancia com as metodologias conhecidas e usadas
durante 0s encontros presenciais, tais como: debates, trabalhos praticos e cientificos em grupo e
individuais, visitas técnicas, semindrios, entre outras, sendo todas elas instrumentalizadas pelos
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recursos da instituicdo no Polo de Apoio Presencial (caderno de estudos, quadro, projetor multimidia,
videos, laboratorios, livros, periodicos, dentre outros) (PDI, 2011-2015, p. 34 e 35).

IES 3 | IES 3Baseada no uso das Tecnologias da Informagdo e da Comunicacao e contempla o uso de midias
que podem ser utilizadas de forma integrada ou isoladamente, a partir dos objetivos propostos em cada
disciplina (Organizacgdo Didatico-Pedagdgica, p. 3).

IES4

Fonte: Projeto de Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagogico Institucional, Projetos Pedagdgicos do
CursodasIES 1, 2,3e4.

No que diz respeito a tecnologia, Ramirez; Masutti (2009) entendem que,

[...] a tecnologia aliada as necessidades que emergem dos contextos sociais se torna
produtiva no processo de transformacéao das relacfes sociais de exclusdo. Esse papel
de ampliar 0 acesso ao conhecimento, que ainda se apresenta limitado e restrito a
poucos, é dever ndo apenas dos educadores, mas de todo o segmento da sociedade
comprometido com a dignidade humana (RAMIREZ; MASUTTI, 2009, p. 9).

Quanto aos encontros presenciais, a IES 1 entende que estes “[...] sio momentos de
intera¢do dos alunos entre si e com o Professor da disciplina e/ou com o Tutor” (IES 1, PPP,
p. 15).

Segundo o Projeto Politico Pedagogico da IES 1, considera-se que as atividades
presenciais compreendem: 0s encontros entre o Tutor e os Estudantes; os encontros entre os
Estudantes, os Tutores e os Professores das disciplinas da matriz curricular do curso; a
avaliacdo presencial; as teleconferéncias; as videoconferéncias e os chats. Destaca-se a
obrigatoriedade da presenca do aluno nas teleconferéncias, videoconferéncias ou encontros
on-line em tempo real, estas entendidas como atividades presenciais (IES 1, PPP, p. 15).

Nos dados institucionais, bem como no manual do académico da IES 2, explica-se que
cada disciplina do curso € estruturada em quatro encontros presenciais, entendo 0s mesmos
como “[...] momentos importantes para 0 processo de interacao entre os académicos” (IES 2,
Manual do Académico, 2014, p. 21).

Conforme registro nos documentos pedagogicos da IES 2, os encontros presenciais
referem-se,

[...] primeiramente aos encontros sincronos presenciais, compostos por orientagdes
gerais referentes ao conteudo da disciplina, video da disciplina, indicacdo e

orientacdo dos materiais e dos recursos disponiveis na trilha de aprendizagem e
realizacdo das avaliagBes presenciais (IES 2).

Para a IES 3, 0s encontros presenciais objetivam,

[...] a realizacdo, em sala, de atividades coletivas e individuais entre os alunos,
favorecendo a aplicagdo dos contetidos dos cursos ofertados as realidades regionais,
trocas de experiéncias entre alunos da turma e a disseminacdo de resultados de
praticas pedagogicas, estdgios e trabalhos de conclusdo de curso, sempre que
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houver. Tais atividades sdo mediadas presencialmente pelos tutores externos e, a
distancia, pelos professores e tutores internos, por meio do AVA (IES 3).

A respeito do material utilizado, a IES 1 afirma que “[...] os estudos sdo efetuados por
meio do uso de material autoinstrucional e especifico para a educagdo a distancia, de forma
individualizada e/ou em grupos, de modo a atender ao avango de cada estudante” (IES 1, PPP,
p. 15).

Entendemos que as atividades propostas, bem como os recursos pedagdgicos precisam
contribuir para o avanco intelectual dos estudantes. Deste modo, precisa favorecer o
questionamento, a reflexdo critica, a reelaboragdo do conhecimento. Em Freire (2003),
entendemos que a proposta precisa ser desafiadora e problematizadora.

Sobre o material didatico utilizado de modo a subsidiar o processo de ensino e
aprendizagem, a IES 1 esclarece que este é composto por:

1) material impresso, em CD-Rom e também disponivel on-line, como por exemplo,
os cadernos pedagogicos e guias de estudo; 2) videos pedagogicos; 3)
teleconferéncias realizadas e gravadas para posterior analise e discussdo. Além
disso, serdo utilizados os acervos da Biblioteca Central, bem como das bibliotecas

dos Polos de Apoio Presenciais, além de programas especificos transmitidos via TV
Cultura e Radio (IES 1, PPP, p. 15).

A IES 2 coloca que, para acompanhar os conteudos de cada disciplina do curso, sdo
dispostos aos estudantes recursos educativos e didaticos diversificados, tais como: caderno de
estudos; ambiente virtual de aprendizagem; video da disciplina e objetos de aprendizagem.

Para realizacdo dos estudos, o documento em questdo expde que os estudantes
utilizam material didatico impresso (Livro Didatico) e material audiovisual (videoaulas)
produzido para cada disciplina. Também afirma que a interacdo com o professor a distancia
(professor tutor) ocorre por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem (Sophia), espaco no
qual sdo disponibilizadas as atividades, leituras complementares, videos e todo material
necessario para operacionalizacdo das disciplinas.

Em relacdo aos materiais/documentos disponibilizados e presentes nas propostas,
observamos que a IES 1 foi a Unica a mencionar no PPC, entre seus cadernos pedagogicos e
materiais em geral, a disponibilidade e existéncia dos seguintes acervos documentais
disponiveis: Libras — velho, 35; Lingua Brasileira de Sinais — novo, 230; Manual do Estudante
para Surdos, 5.

A proposta metodoldgica orientadora da IES 3 fundamenta-se nos seguintes aspectos:

[...] adogdo de experiéncias e vivéncias de ensino-aprendizagem que busquem a

aplicacdo de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia; observacdo, analise,
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planejamento, implementacdo e avaliacdo de processos educativos; planejamento,
execucdo e avaliacdo de experiéncias pedagogicas; realizagao de investigagdes sobre
processos educativos e de gestdo, em diferentes situacdes institucionais; avaliacéo,
criagdo e uso de textos, materiais didaticos, seminérios e estudos curriculares,
atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do
campo educacional. Os professores definem nos seus planos de ensino, estratégias
diversificadas, tais como: estudos dirigidos, foruns de discussdo, leituras de textos,
estudos de caso, entrevistas, andlise de filmes educativos, além de seminarios,
ambientacdo profissional, pesquisas de campo. O objetivo é viabilizar aprendizagens
que alternam o trabalho individual com o de grupo, presencial e virtual por meio de
uma abordagem pedagdgica dialética, contribuindo, assim, para a melhoria do
desempenho académico do aluno (IES 3, Organizacdo Didatico-Pedagdgica, p. 3).

Segundo o documento “Guia de Percurso” do curso de Licenciatura em Pedagogia da
IES 4, os momentos considerados de aprendizagem acontecem de forma presencial e ndo
presencial. De acordo com a instituicdo, 0s encontros presenciais ocorrem semanalmente,
oportunidade em que acontecem as teleaulas e aula atividade. Os encontros presenciais séo
entendidos como “[...] momentos de aprendizagem compostos por aulas ao vivo com os
professores das disciplinas” (IES 4, Guia de Percurso, p. 9). Estas, transmitidas via satélite,
em tempo real, constituem-se momentos em que 0s estudantes podem comunicar-se com 0S
professores por meio de chat e voz. A instituicdo mencionada afirma apoiar-se no Sistema de
Ensino Presencial Conectado, com recursos multimidiaticos (Tele aula via satélite, Webaulas,
Ambiente virtual de aprendizagem “Colaborar”, Biblioteca digital, Laboratorios virtuais;
material impresso). O referido documento defende que por meio de tais recursos se promove a
interacdo, comunicacdo, troca de ideias e experiéncias entre os sujeitos envolvidos.
A metodologia utilizada pela IES 4 ¢ caracterizada como:
[...] articulagdo entre conceitos e situacBes problema, levantamento de hipdteses,
orientacBes e proposicoes de planejamento de situacles experimentais para testagem

de hipédteses através do desenvolvimento compartilhado e que culminem em
atividades e projetos interdisciplinares (IES 4, Guia de Percurso, p. 8).

A respeito dos momentos ndo presenciais, as instituicdes de ensino superior apontam
0s seguintes aspectos e possibilidades: A IES 1 - uso de ferramentas e suportes pedagogicos,
conforme o caso: a) Plantdo Pedagdgico; b) Ambiente Virtual de Aprendizagem; c) Telefone,
Fax; d) Tutoria Virtual; e) Correio eletrdnico.

As atividades ndo presenciais da IES 2 compreendem o ensino baseado na leitura do
material didatico, acesso ao video da disciplina, textos complementares, artigos, foruns, entre
outros, disponibilizadas no AVA. Sobre o AVA, comenta:

Nesse ambiente os alunos contam com uma série de ferramentas e atividades que 0s
envolvem  diretamente no processo de ensino e  aprendizagem.

O AVA possibilita, também, a interatividade entre alunos, docentes e tutores,
tecendo assim a rede de saberes, de forma colaborativa e cooperativa, por meio das
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trocas constantes entre 0s  participantes do  processo  educativo.
Sobre a qualidade multimidiatica refere-se a utilizacdo de diferentes midias e
linguagens como suporte para 0 modelo pedagdgico dos cursos ofertados, a saber:
video da disciplina, AVA (trilhas de aprendizagem, objetos de aprendizagem, entre
outros) e material didatico impresso e eletrénico. Esses diferentes recursos
tecnolégicos oferecem, aos estudantes, docentes e tutores, indmeras possibilidades
de acesso a informacdo, de comunicacdo e, ainda, novas formas de aprender e
ensinar (IES 2).

Quanto aos recursos pedagogicos utilizados, a IES 2 aponta que as Trilhas de
Aprendizagem se referem a “[...] ‘caminhos’ virtuais de aprendizagem, capazes de promover
0 desenvolvimento de competéncias no que concerne ao conhecimento, a habilidade, a
atitude, a interacdo e a autonomia” (IES 2, Manual do Académico, 2014, p. 32).

Acerca das trilnas de aprendizagem que norteiam o estudo das disciplinas, a IES
relaciona os seguintes elementos: caderno de Estudos virtual; video da disciplina; objeto de
aprendizagem; forum; enquete; Além das Trilhas de Aprendizagem, o AV A apresenta a trilha
do curso e a trilha dos seminarios da pratica. Também aponta que entre 0S encontros
presenciais o aluno realiza o autoestudo, entendido como momentos de interacao a distancia e
caracterizado pelos estudos midiatizados, os quais ocorrem por meio da utilizacdo da internet
(para envio de e-mails e acesso ao AVA), do telefone (0800) e do correio. Em tais momentos,
os estudantes podem utilizar o Chat e o Telefone (0800).

A IES 3 afirma que

[...] a interacdo com o professor a distancia (professor tutor) ocorre por meio do
Ambiente Virtual de Aprendizagem (Sophia) no qual sdo disponibilizadas as
atividades referentes a disciplina, leituras complementares, videos e todo material

necessario para operacionalizagdo da disciplina (IES 3, Organizacdo Didatico-
Pedagdgica, p. 4).

A IES 4 aponta, também, que:

Nos demais dias da semana, ocorrem 0s momentos ndo presenciais no Ambiente
Virtual de Aprendizagem “Colaborar”. Tais momentos sdo compostos por atividades
web como as webaulas, avalia¢des virtuais, produgdes textuais, livros digitais, forum
de discusséo e sistema de mensagens (IES 4, Guia de Percurso, p. 9).

A IES em questdo explica que no Ambiente Virtual de Aprendizagem os estudantes
terdo acompanhamento por meio da mediacdo pedagdgica tutorial a distancia. As interacoes
serdo efetivadas intensivamente pela web, na sala do tutor e no forum da disciplina.

A respeito da Webaula, explicam que se trata de um hipertexto, elaborado pelo
professor especialista e que objetiva ampliar e aprofundar os conhecimentos. Conforme o
discurso institucional, “[...] € um rico instrumento pedagogico que utiliza recursos ampliados,

dialdgicos e interativos para potencializar a constru¢do do conhecimento” (IES 4).
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Sobre o forum de discusséo da disciplina, a IES 4 defende que por meio dele o aluno
“[...] poderd interagir e discutir com seus colegas de turma, que estdo em pdlos distintos,
distribuidos pelo Brasil, para socializagdo do saber e enriquecimento dos conhecimentos”
(IES 4, Guia de Percurso, p. 9).

A IES 4 esclarece que o Ambiente Virtual de Aprendizagem é um ambiente
tecnologico na Internet em que “[...] é possivel entrar em contato com os contetidos, web aula
e pelo férum e chat ter uma interacdo com colegas e orientadores (professores e tutores)
durante todo o processo de ensino e aprendizagem” (IES 4, Guia de Percurso, p. 9). Entende
que por meio desse ambiente os alunos constroem o conhecimento e sdo acompanhados pelos
docentes. Para essa IES,

[...] tais acdes, realizadas no Ambiente virtual, criam uma rede colaborativa em que
por meio da interatividade sdo ultrapassadas as limitacbes da distancia fisica,
aproximando alunos, docentes e tutores, em um processo de ensino de aprendizagem

autbnomo e cooperativo, 0 que torna estudar a distdncia uma experiéncia
diferenciada (IES 4, Guia de Percurso, p. 9).

Segundo o documento pesquisado, as atividades sdo compostas por producdes textuais
interdisciplinares, individuais e em grupo e estao relacionadas aos conteudos trabalhados no
conjunto de materiais didaticos. As atividades objetivam estabelecer a relacao entre a teoria e
a prética, e a aplicacdo dos contetdos a realidade local e regional dos alunos participantes do
Curso.

No que diz respeito a0 modo como se dd o acompanhamento do processo de
aprendizagem, a IES 3 coloca que,

O acompanhamento sistematico do processo de aprendizagem implica descrever,
notificar e interpretar os erros e 0s acertos do processo, de modo que seja possivel,
se necessario, criar situagBes capazes de reorientar os alunos e redimensionar sua
prépria pratica. Assim, a Instituicdo, seus docentes e académicos sdo responsaveis
pela implementacdo de condicdes apropriadas para a aprendizagem. Este processo
compreende que a educacdo é uma pratica constituida e constituinte das relacbes

sociais e, enquanto tal, vai se efetuar de forma continua ao longo da vida (IES 3,
2016, p. 17)

Observa-se que a referida IES considera 0 acompanhamento permanente das praticas e
da aprendizagem dos alunos como forma de sanar ddvidas e problemas.
Sobre o0 ambiente virtual de aprendizagem, as IES consideram 0s seguintes aspectos:
o Um ambiente de aprendizagem que dispde de ferramentas para gestdo pedagdgica e
possibilita interacdes sincronas e assincronas [...]. As atividades sdo desenvolvidas

pela utilizacdo de ferramentas que possibilitam trabalho cooperativo e aprendizagem
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colaborativa com atendimento as suas necessidades. [...] Promove a democratiza¢do da
informacao, socializacdo do conhecimento e inclusdo digital (IES 1 p. 38).

o Possui ferramentas e possibilidades de atividades que envolvem o processo de ensino
aprendizagem de forma colaborativa, cooperativa, por meio das trocas constantes entre
0s participantes do processo educativo (IES 2).

o Por meio do ambiente virtual de aprendizagem, os alunos constroem o conhecimento e
sdo acompanhados pelos docentes (IES 4). Entendem que 0 AVA, promove uma rede
colaborativa que ultrapassa as limitacfes da distancia fisica, bem como aproxima
alunos, docentes e tutores em um processo de ensino de aprendizagem auténomo e

cooperativo.

Os principios metodologicos e aspectos ora destacados serdo, na medida do possivel,
retomados em dialogo com a analise das entrevistas realizadas com o0s(as) egressos(as)
surdos(as) dos cursos de pedagogia a distancia.

De modo geral, percebemos que as IES pesquisadas situam o uso das tecnologias de
informacdo e comunicacdo como suporte no processo de ensino e de aprendizagem. Isso
porque, as instituicdes de ensino superior investigadas atuam com a modalidade a distancia, o
que pode contribuir para 0 acesso ao ensino superior por parte das pessoas surdas ou daquelas
que por diversos motivos ndo frequentam o ensino presencial.

Cabe lembrar que analisamos aqui discursos institucionais, portanto podemos pensar
que tratamos de culturais institucionais. Adentramos, assim, no campo da semiose, da
atribuicdo de significados. No que trata da tecnologia, empregada no discurso como uma
condicdo ao acesso de diferentes sujeitos ao ensino superior. Para Silva (2013, p. 69-70),
“tecnologia” deve ser entendida em sua pluralidade, como campo diversificado de diferentes

formas de saber/poder”. Ndo se trata apenas de um meio, mas de
9

[...] um conjunto de procedimentos, mecanismos e técnicas reguladas, a nogao de
tecnologia é ampliada para incluir a produgdo daquilo que é conhecivel em relacéo a
formas materiais, sociais e espirituais; no¢des de conhecivel que assumem um
carater prético, pragméatico em sua prdpria articulacdo de poder cultural (SILVA,
2013, p. 70).

Ao considerarmos principalmente a natureza digital dos cursos de Pedagogia a
distancia, e, tendo em vista as especificidades da educacdo de surdos na sua dimensédo

linguistica - gestual articulada a espacial - e cultural, percebemos nos cursos investigados que
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embora estes oferecem variadas possibilidades, privilegia-se nos recursos didatico-
pedag0gicos o uso da Lingua Portuguesa tanto na modalidade oral quanto escrita.

Na producdo do material didatico, percebemos que ndo houve preocupag¢do com 0 uso
da Libras, sendo esta necessaria no processo educativo de estudantes surdos.

Para Basso e Masutti (2009): “Constitui grande avanco o reconhecimento legal que
estabelece o portugués como segunda lingua para os surdos, o que implica o reconhecimento
de que sua aprendizagem requer metodologias diferenciadas e com referenciais de culturas
visuais [...]” (p. 23).

Sobre os aspectos pedagdgicos, percebemos que 0 processo de ensino e aprendizagem
ndo se restringe ao espaco da sala de aula formal e que estes se estendem ao longo dos
encontros presenciais e a distancia, bem como na realizagéo das atividades propostas.

Contudo, entendemos que ndo ha como dissociar a questdo do ensino e aprendizagem
com a questdo do uso da lingua. E isto acabou aparecendo nas entrevistas com o0s(as)
investigados(as), conforme sera discutido no decorrer deste estudo.

Destacamos também outros elementos que apareceram durante a pesquisa e que
precisam ser investigados com maior rigor em pesquisas posteriores. Dentre eles: a aparente
auséncia de materiais didaticos que contemplem a singularidade linguistica de académicos(as)
surdos(as); a falta ou escassa orientacdo a professores e tutores acerca do acompanhamento e
interacdo com académicos(as) surdos(as); auséncia de formas de registro no ambiente virtual
por meio da lingua de sinais; auséncia de interagdo no ambiente virtual que considere as
singularidades linguisticas de académicos(as) surdos(as). Além do mais, quem sdo 0s
profissionais responsaveis por trabalhar a Lingua Portuguesa para estudantes surdos (as) nas
instituicbes de ensino superior? Estes possuem conhecimentos sobre abordagens
metodologicas de ensino de segunda lingua?

A Educacdo de surdos deve priorizar a lingua de sinais e a cultura dos sujeitos
surdos em seu processo de aprendizagem [...] o portugués por sua vez, deve ser
assumido em seu status de segunda lingua e ser submetido ao processo

extremamente complexo de traducdo para as modalidades de linguas visuais
(BASSO; MASUTTI; 2009, p 23).

Na nossa interpretacdo, entendemos que estes elementos, no contexto da formacao de
pedagogos(as) surdos(as) dependendo da maneira como forem norteados pelas instituicdes de
ensino, parecem contribuir para uma barreia linguistica, que acaba por prejudicar 0 processo
de ensino e aprendizagem das pessoas surdas.

Acreditamos nas possibilidades que as TICs podem oferecer aos estudantes surdos(as)

tanto no processo de construgdo de conhecimentos quanto na formacdo docente e atuagdo
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profissional, pois, se pensarmos com Silva (2013, p. 70), as tecnologias também agem como
tecnologias culturais, ou seja:
[...] conjuntos de arranjos e praticas institucionais intencionais no interior dos quais
varias formas de imagens, som, texto e fala sdo construidas e apresentadas e com as
quais, ademais, interagimos. Essas tecnologias estdo implicadas na producdo de
significados que ddo as pessoas uma ideia de quem elas sdo e de quais serdo seus

futuros. Em outras palavras, estou enfatizando sua implicagdo na formacéo e
regulacdo de identidades e desejos (SILVA, 2013, p. 70).

Resgatando o pensamento de Freire (2003) que contribui ao afirmar a necessidade de
“escutar as urgéncias e as op¢des dos educandos”, atentaremos a seguir para os dizeres dos
surdos.

Entendemos que ha outros aspectos que mereceriam um aprofundamento teorico e
discussdo, contudo, face aos objetivos desta dissertacdo, pontuamos os documentos
investigados que respondam aos nossos questionamentos e que dialoguem com as entrevistas
realizadas com egressos(as) surdos(as), cientes de que ha outras possibilidades de discussdes

além da apresentada nesta dissertacéo.

5.2 MEU OLHAR l\lAO ENCONTRA O TEU: EGRESSOS(AS) E SUAS EXPERIENCIAS
NA EDUCACAO BASICA E NO ENSINO SUPERIOR

Neste capitulo, descrevemos e interpretamos o que 0s(as) egressos(as) surdos(as)
manifestam nas suas percepc¢des relacionadas a formacdo que receberam nos cursos de
pedagogia a distancia nas IES do Alto Vale do Itajai. Na primeira parte, trabalhamos com os
depoimentos dos mesmos sobre a educacdo basica e, na segunda, destacamos 0 que estes(as)
egressos(as) dizem sobre as experiéncias educativas vivenciadas no curso de Pedagogia.

O interesse pelo conhecimento e levantamento acerca das experiéncias educativas
vivenciadas pelos(as) investigados(as), tanto na educagdo basica quanto no ensino superior,
emanou da pesquisa e busca relacionar e interpretar aspectos sobre 0 modo como estes(as)
percebem a formacédo e a experiéncia visual de ser surdo(a) nos contextos supracitados.

A partir destes elementos iniciais, propomos refletir sobre: quem sdo estes(as)
egressos(as) surdos(as) de cursos de pedagogias a distancia? Que experiéncias educativas
foram sendo construidas ao longo de suas formagdes?

A pertinéncia desta preocupacdo que rege nossa analise parte do principio de que
nenhum surdo € igual a outro. Deste modo, ndo podem ser reduzidos, nem generalizados.

A seguir discutiremos enxertos das entrevistas que dizem respeito principalmente a
maneira como as especificidades linguisticas e culturais da educacdo de surdos(as) foram

atendidas no &mbito da Educacdo Bésica. Acreditamos que conhecer tais aspectos nos auxilia



114

na ampliacdo do olhar e entendimentos acerca das percepcdes e experiéncias que estes
sujeitos vivenciaram nos cursos de pedagogia a distancia, bem como identificar os desafios e
contribuicdes que o curso ofereceu na formagdo dos mesmos.

Importa lembrar que de acordo com Larrosa (2004, p. 95), “[...] toda lingua esta
atravessada por muitas linguas e estd, portanto, multiplicada e dividida em seu interior”, ou
seja, todos nds habitamos uma lingua maltipla e temos nossas experiéncias na sua
multiplicidade (BASSO; MASUTTI, 2009, p. 24).

5.2.1 Dialogos com egressos(as) surdos(as) de cursos de pedagogia sobre as experiéncias
educativas na Educacao Basica

Os sujeitos desta pesquisa sdo quatro pessoas surdas que atuam ou ja atuaram em
diferentes espacos educacionais do Alto Vale do Itajai. Os dados para anélise foram coletados
por meio de entrevista semiestruturada. Por razfes éticas, participantes sdo identificados nesta
dissertagdo com as letras PS = a Professor Surdo, seguido de numeracéo ordinal de 1 a 4. Dois
séo do Género masculino e dois, do género feminino.

Este estudo esta em consonancia com as medidas preconizadas na Resolugéo 466/2012
do Conselho Nacional de Saude, que trata sobre condutas a serem adotadas nas pesquisas que
envolvem seres humanos.

A respeito das experiéncias educativas, PS1 relatou que, quando pequeno, sua familia
0 matriculou na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), instituicdo que
frequentou até os oito anos de idade.

A partir deste relato inicial, percebemos que na descoberta de sua surdez, uma das
iniciativas de sua familia ouvinte foi a de buscar recursos para sua “normaliza¢ao”. Conforme
a teoria, e tendo por base principalmente o pensamento e Skliar, trata-se de uma invencao
social separar os “normais” dos “anormais” e essa separacdo €, segundo ele, arbitraria e
artificial, tendo em vista que a surdez ndo se caracteriza como anormalidade, mas como
diferenca cultural que caracteriza a identidade surda. Contudo, a convivéncia em uma
sociedade que tem como premissa de normalidade a presenca e funcionamento de todos os
sentidos dentro de um conceito construido culturalmente, tende-se a classificar os surdos ou a
impor-lhes certas condigdes que, podemos dizer, “ndo combinam” com convengdes sociais.
Nas palavras de PS1 pode-se observar essa separacdo a partir da ndo aceitacdo do surdo como
sujeito igual, mas diferente culturalmente.

Conforme PS1, quando crianca aprendeu a fazer um pouco de leitura labial e, a

medida que foi crescendo, foi se deparando com novos desafios, principalmente na escola:
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“[...] No primeiro ¢ segundo ano do Ensino Fundamental esforcei-me para fazer leitura labial
e gesticulava um pouco. A partir do terceiro ano em diante, deixei de usar os gestos” (PSI,
2016).

Nesse momento da entrevista, as expressoes faciais de PS1 sdo de lamento, fato
evidenciado pelos movimentos de sobrancelha, olhos e boca. Ao questionar o porqué de ter
parado de gesticular, PS1 diz que as pessoas riam dele na escola.

Quanto ao trabalho pedagdgico desenvolvido em sala, PS1 relata que (2016) “[...] os
professores s6 oralizavam. [...] Usava poucos gestos e um pouco o portugués escrito. Lembro
que s6 copiava conteudo do quadro” (PS1, 2016).

Tendo como referéncia os estudos de Quadros e Fernandes (2011), percebemos neste
depoimento uma “[...] politica da subtracdo linguistica, em que o portugués deveria ser a
Unica lingua a ser adquirida” (QUADROS; FERNANDES, 2011, p. 31), fator evidenciado em
nossas leituras dos documentos institucionais nos itens anteriores deste capitulo.

Os relatos de PS3 (2016) acerca da sua experiéncia escolar nos reportam aos estudos
do mesmo autor, pois, segundo o entrevistado, “[...] O que aprendi quando crianga eram
gestos. Aos seis anos de idade comecei a frequentar a escola. Usava gestos em casa e na
escola. [...] N&o era Libras, era diferente”. Contudo, na escola, o ensino centrava-Se na
oralidade e na escrita da Lingua Portuguesa. A Libras ndo fazia parte do universo escolar
desse Professor e sua adaptacdo se deu conforme as proprias capacidades de se comunicar
com a dita “normalidade” no ambiente escolar. Cabe lembrar, entdo, estudos sobre surdos ¢ a
surdez e o modo como as diferentes linguagens surdas sdo observadas socialmente.

Sobre a questdo do uso de gestos, Strobel (2009) diz que estes podem ser denominados
de ““sinais caseiros” e considera que ¢ um dos artefatos culturais do povo surdo “[...] usado por
sujeitos surdos de zonas rurais ou sujeitos surdos isolados de comunidades surdas, que
procuram comunicar-se apontando e criando sinais, pois ndo tém conhecimentos de sons e
palavras Strobel” (2009, p. 45).

Ainda sobre esta questao, Albres (2007, p.4) explica:

Sinais caseiros correspondem aos gestos ou construgdo simbélica inventados no
ambito familiar, onde é comum a constituigdo de um sistema convencional de
comunicacdo entre mée-ouvinte e crianca surda; a familia acaba lancando méo desse

recurso apesar de muitas vezes ndo aceitar a Lingua de Sinais por pensar que esta
atrapalhard a aprendizagem da fala do seu filho.

A respeito dos gestos institucionalmente significados como a linguagem cotidiana dos
surdos, portanto diferente da lingua padrdo que caracteriza a Libras, PS1 e PS3 levavam para

a escola a linguagem informal, mas, a escola néo lhes apresentava a formalidade da Libras,
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sendo, portanto, esses alunos duplamente rotulados conforme padrées sociais de uso da lingua
e da linguagem.

No entanto, a insercdo da Libras nas escolas ndo significa imerséo de todos no mesmo
processo, conforme se pode entender das palavras de PS4: “[...] Comecei aprender Libras
mais ou menos aos 8 ou 9 anos numa sala especial dentro da propria escola regular. [...] Os
professores ndo ensinavam, quem me ajudava era somente uma amiga ouvinte”.

Conforme entende Witches (2014): “[...] E na escola que os surdos passam a se
identificar com seus pares, e é la que Ihes é concedida a possibilidade de viver a surdez de
outros modos” (WITCHES, 2014, p. 33). No entanto, as experiéncias dos entrevistados levam
para um ensino, ha cerca de 10, 20 anos, ndo adaptado a cultura surda, valorizando e
predominando o ensino da lingua falada, a oralidade (sonora) que culturalmente diferencia a
linguagem surda da linguagem ouvinte.

Os depoimentos dos entrevistados levam para a observacdo de uma mudanca gradual
no uso da linguagem surda em sua vida escolar pré-académica (graduagdo). No ensino
fundamental, identificaram como principal meio de expressdo 0s gestos e, no ensino médio,
ficou evidente o uso da comunicacéo total, alternando principalmente entre gestos, a Lingua
Portuguesa na modalidade escrita e a Libras.

Conforme as enunciagdes, essas vivéncias remetem a dificuldades em relagdo a
comunicagdo e isso pode ser percebido nos dizeres de PS1 e PS3: “[...] esforcei-me para fazer
leitura labial [...]” (PS1, 2016). “[...] No ensino médio fiz alguns amigos e eram eles que me
ajudavam [...]”; “[...] Lembro que s6 copiava contetido do quadro [...]”; “[...] A comunicacgéo
era dificil [...]” (PS3, 2016).

No que diz respeito as experiéncias educativas no Ensino Médio, os sujeitos
pesquisados relataram:

PS3 (2016) “[...] Durante o Ensino Médio uma amiga ouvinte me ajudava nas
atividades escolares (PS3, 2016)”. “[...] No ensino médio fiz alguns amigos e eram eles que
me ajudavam” PS1 (2016). “[...] No Ensino Médio quem me ajudava era meu irmao”. Os
professores explicavam pouco” (PS4, 2016).

Com base em Oliveira (1993), podemos pensar que a “[...] intera¢do entre estudantes
também provoca intervengdes no desenvolvimento e aprendizagem” (OLIVEIRA, 1993, p.
64). Ao observar, porém, os relatos dos entrevistados, percebe-se que a preocupacdo ou
tentativas de aproximacdo entre esses sujeitos com os demais se deu muito mais pelos
préprios colegas do que pela atuacdo dos professores. Desse modo, pode-se pensar que as

escolas, os educadores, ndo passaram ou ndo passam por uma educacdo que considere a
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linguagem surda como possibilidade educacional, ndo faz parte da cultura escolar ter como
foco, também, a cultura surda. Por consequéncia, 0 ensino se concentra na oralidade e na
modalidade da Lingua Portuguesa, o que pode comprometer tanto a sociabilidade do surdo
quanto sua aprendizagem, na medida em que ele ndo tem o professor como suporte de sua
cultura, necessitando, constantemente, adaptar-se a cultura do outro como forma de superacéo
escolar.

Resgatando as discussdes anteriores, reportamo-nos a Silva (2010) ao dizer que
apoiar-se em um vago e benevolente apelo a tolerdncia e ao respeito para com a diversidade e
a diferenca representa uma questdo particularmente problemética. Aponta que ndao podemos
nos limitar meramente a proclamacéo da existéncia da diversidade, mas sim colocar no centro
das discussdes a critica politica da identidade e da diferenca. Com isso, € necessario
compreendermos a diversidade cultural dentro de um terreno politico.

Essas consideragdes no levam novamente a questdo docente. Nos relatos dos
entrevistados ndo ha presenca significativa do papel do professor. Conforme PS4 (2016): “[...]
Na Matematica, historia, geografia, inglés, religido sé oralizavam e usavam portugués escrito.
Nas disciplinas de fisica ¢ quimica, usavam desenhos”.

Na expressdo dos sujeitos entrevistados transparece a necessidade e relevancia de os
professores saberem Libras desde o ensino fundamental, realidade enfrentada por PS4, por
exemplo, ao relatar que “[...] No ensino fundamental nenhum professor sabia Libras” (PS4,
2016).

Se estamos discutindo a educacdo/formacdo de professores(as) surdos(as) e uma
educacdo que leve em conta as diferencas culturais, conforme se observa em diferentes areas
da educacéo, sobre a necessidade de valorizar as culturas dos alunos, entendemos, entdo, que
a cultura surda também integra esse contexto. No entanto, conforme ja analisado nesta
dissertacdo, o foco e o centro das atencdes e propostas pedagdgicas ainda carece de ajustes
guanto a inser¢do da Libras e da cultura surda como propria de sujeitos que integram uma
mesma comunidade escolar, juntamente com outras diferencas culturais.

Podemos pensar, de uma forma reflexiva, que se a escola faz a matricula de um aluno
surdo, pareceria 6bvio que ela estivesse minimamente estruturada para atender esses sujeitos.
No entanto, as politicas publicas parecem apontar para a formacdo de professores especialistas
em Libras que se tornam os intérpretes da cultura surda para o surdo e o professor, enquanto o
professor da classe se atém ao uso da linguagem culturalmente associada como normalidade

Neste sentido, se pensarmos com Freire (2003; 2005), a escola estaria se desviando de

seu papel essencial, no caso dos surdos, de desconhecer a singularidade linguistica e cultural
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desses sujeitos. Isso nos leva a pensar numa espécie de descompromisso com as
especificidades do modo de aprender dos surdos, de perceber as dificuldades de acesso do(a)
surdo(a) ao saber sistematizado, as informagdes e aos conhecimentos.

Demanda-se, assim, uma parceria entre familia e instituicbes de ensino em prol da
divulgacdo e comunicacao por meio da lingua especifica dos(as) surdos(as). A atuacdo dessas
duas instituicbes, familia e escola, em conjunto pode ser um caminho viavel para a imersao
desses sujeitos na sociedade, cientes de suas diferencas, mas nao limitados por elas. Saber
Libras, neste caso, seria condicdo necessaria tanto da familia quanto da escola, conforme se
observa no depoimento de PS4.

“[...] Libras é importante, amo Libras! Minha familia sabe Libras”. No entanto, no
contexto investigado, esse sujeito sentia-se solitario na luta pela diferenca surda, o que
constitui uma dificuldade no processo de subjetivacdo do(a) surdo(a) militante pela sua lingua
e cultura. Conforme se depreende de seus depoimentos, 0s pesquisados sentiam-se em alguns
momentos discriminados ¢ desamparados: “Eu me sentia solitario! [...] Os professores me

29 <¢

ignoravam e nunca me ajudavam”. “[...] Lembro que s6 copiava conteudos do quadro” (PSI,
2016).

Além destes aspectos, 0s sujeitos da pesquisa, destacam em seus depoimentos que
passaram pelas escolas comuns apenas copiando contetdos do quadro. O que nos leva a
pensar em sujeitos atendidos fisicamente, porém [...]Jexcluidos das possibilidades de se
transformarem em sujeitos da aprendizagem e de, consequentemente, poderem exercer seu
papel de cidaddo (DORZIAT, 2009, p. 56).

Nas palavras de Skliar (1998, p. 37), “[...] quando um surdo ¢ tratado da mesma
maneira que um ouvinte, ele fica em desvantagem”. Neste viés, é possivel refletir criticamente
sobre como 0s sujeitos surdos sdo muitas vezes desrespeitados em seu modo de ser e perceber
0 mundo que os cerca. Entendemos, entdo, que meramente colocar estudantes surdos no
mesmo espaco escolar que estudantes ouvintes frequentam ndo garante que tenham seu direito
de acesso a educacdo e comunicacdo atendido, pelo contrério, pode-se fortalecer ainda mais o
descaso com a singularidade linguistica e cultural do estudante surdo. O que pode levar a
aumentar ainda mais a desigualdade educacional dos mesmos. Em andlise, ndo se trata de
tolerar as diferencas, mas de ressignifica-las.

Quando se pensa na questdo do ensino dos surdos, de acordo com Schuck (2011),
coloca-se em evidéncia uma questdo cultural que ndo compreende o0s surdos como sujeitos
iguais aos demais, tratando a surdez como deficiéncia, seja de audicdo, de cultura, de lingua

propria, 0 que acaba por isolar esses sujeitos de uma identidade, inserindo-os em grupos: 0s
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dos surdos. E nesse contexto, os surdos fazem parte dos que precisam, segundo a cultura
vigente, serem vigiados para que aprendam a Lingua Portuguesa, que dominem a cultura do
sujeito ouvinte. Nas palavras da autora: “Isso porque o controle das proprias subjetividades
esta fora do alcance daqueles considerados no grupo como minoria, remetendo a descricdes e
identifica¢des dos sujeitos em questdo” (SCHUCK, 2011, p. 131).
Conforme entende Souza (1999):
O pouco conhecimento que ainda temos dos surdos, enquanto personagens
constitutivos de varios grupos sociais minoritarios, pertencentes, pois, a
comunidades tdo legitimas quanto tantas outras, tém colaborado, e em muito, para a
exclusdo de geracdes e geragBes de surdos pela assimilacdo da diferenca, pelo

assujeitamento das alteridades a ldgica da igualdade descabida de uns poucos
(SOUZA, 1999, p. 1).

Percebemos nos relatos de PS1, PS2, PS3 e PS4 alguns aspectos em comum. Todos
iniciaram o ensino fundamental sem conhecerem a Lingua Brasileira de Sinais. Percebe-se
nesta informacdo que com o reconhecimento da Libras em 2002 e sua regulamentagdo em
2005, outras possibilidades surgem. De acordo com os relatos, houve negacdo das marcas
culturais, linguisticas e identitarias dos mesmos e, como aponta Sa (2010, p. 304), “[...] a
negacdo social das marcas culturais, linguisticas e identitarias das minorias €, na verdade, uma
forma de opressdo”. Isto pode ser percebido nos relatos de PS1, PS2 e PS4 ao afirmar que
estudaram em escolas especiais até serem matriculados no ensino regular.

Assim, refletimos, diante da tarefa improrrogavel do presente, quais caminhos
podemos propor na direcdo da construcdo de uma escola para professores(as) surdos(as) que
se faca contemporanea, tendo em vista a superacdo dos equivocos e limites do passado, e se
faca precursora, tendo em vista o enfrentamento das exigéncias e desafios do futuro?

Extrapolando tais constatacdes, exige-se o0 estudo da constituicdo cognitiva de tais
respostas. Nossa analise se deteve até entdo nas dificuldades relacionadas a aspectos que
podem ser considerados como base no etnocentrismo, no sentido de valorizacdo de um grupo,
com foco no conceito cultural de normalidade, portanto também nos centramos no contexto
da imposicdo de cultura, focada na oralidade e na modalidade da Lingua Portuguesa, bem
como no desconhecimento da riqueza da cultura surda, que nos leva para um contexto
proximo do colonialismo, que tende a valorizar a cultura ouvinte, sobrepondo-a a cultura
surda, considerada deficiente.

A partir dos relatos dos(as) entrevistados(as), identificamos que as experiéncias de
comunicacdo e expressao desses sujeitos ao longo da educacao basica giraram em torno da

modalidade oral e escrita da Lingua Portuguesa. Entre as adversidades encontradas, destacam-
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se ambiente escolar com supremacia da Lingua Portuguesa como lingua de instruco;
aquisicdo tardia da Lingua Brasileira de Sinais; ndo valorizagcdo da linguagem do surdo e
insercdo do surdo na comunidade escolar por meio de colegas ouvintes.

Refletimos, entdo, com Conceig¢do Filho (2011, p. 33), que “[...] dessas dificuldades,
sugere-se uma reflexdo curricular no ambito educacional que valorize as diferencas e
potencialidades dos surdos, tornando possivel desenvolver um curriculo para todos,
envolvendo o processo cultural inerente aos surdos”.

Por esses aspectos ora destacados, aparece nas experiéncias educativas vivenciadas
pelos entrevistados anteriores a entrada no curso de Pedagogia a Distancia a falta do
atendimento as singularidades linguisticas dos mesmos e de curriculos e propostas
pedagogicas emancipatorias, criticas e reflexivas.

Entendemos que a constru¢do do conhecimento ocorre de forma partilnada e esta
relacionada ao saber sistematizado, contudo, esse partilhar também sugere e requer a
valorizagdo do estudante como sujeito cultural, cuja cultura também precisa ser partilhada
pela comunidade escolar. Assim como a escola solicita ao estudante surdo a apropriacdo do
saber sistematizado por meio da oralidade e da escrita da Lingua Portuguesa, para que haja a
partilha faz-se necessario também a escola apropriar-se da cultura surda como forma de
insercdo desses sujeitos. 1sso implica dizer que essa apropriacdo permita evidentemente sua
utilizacdo diante das questdes que se colocam pela realidade objetiva, o que torna
imprescindivel pressupor a relacao dialética entre a
particularizacao/generalizacao/particularizacéo, na correspondéncia prescindivel ao surdo em
relacdo ao ouvinte e do ouvinte em relacdo ao surdo

Nosso raciocinio, portanto, diante do exposto, nos leva a pensar que é tanto na
auséncia de um contexto de reflexdo epistemoldgica acerca da educacdo de surdos quanto
aplicacdo dos pressupostos contidos nas propostas que estudantes surdos tenham sido levados
historicamente a uma negacdo de suas culturas. Assim, mediante os depoimentos dos
pesquisados, e com respaldo nas producdes ja discutidas, encontramos vestigios de que em
razdo do tipo de abordagem educacional e concepcdes histdricas e sociais acerca da surdez,
PS1 e PS3 tiveram suas especificidades advindas da experiéncia visual ignoradas. Também
detectamos nesses depoimentos, dizeres que remetem a sentimentos de inferioridade em
relacdo a lingua e sentimento de menos-valia.

Observamos, dessa forma, que se coloca o surdo na escola, mas ndo se considera suas
diferencas culturais e outras questdes. Ao se refletir sobre o significado de tais percepcdes,

percebemos nos depoimentos dos sujeitos investigados momentos em que a situacdo de
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dependéncia evocada do surdo em relagdo ao ouvinte tornava o ir para a escola uma agéo
automatica, esvaziada de sentido, em resumo, como cumprimento de uma obrigacéo.

Até aqui refletimos sobre o que o0s(as) egressos(as) apontaram como experiéncias
vivenciadas na educacdo basica. Na continuidade, dialogamos sobre as experiéncias dos
mMesmos no ensino superior, bem como o que dizem os documentos dos cursos de Pedagogia a

Distancia do Alto Vale do Itajai.

5.2.2 Em busca do dialogo: confronto entre as propostas pedagégicas de cursos de
pedagogia a distincia e as percepcoes de egressos(as) surdos(as)

Tendo em vista 0 nosso objeto de estudo, agrupamos as enunciacdes dos(as)
entrevistados(as) em categorias de leitura. A partir de entdo, dialogamos com os dizeres de
egressos(as) surdos(as), iniciando com as percepcdes desses sujeitos no que trata das
contribuicdes, dificuldades e desafios encontrados ao longo do curso. O primeiro relato é de

PS1, conforme identificado na sequéncia.

[...] Quando fiz o curso de pedagogia a distancia, a maioria da turma era ouvinte.
Lembro que tinha professor tutor e um intérprete de Libras. A turma de ouvintes ndo
sabia Libras. Essa foi uma limitacdo muito grande durante todo o curso. NGs grupos
de surdos usdvamos Libras entre nés, mas a professora tutora ndo sabia nada de
Libras. A explicacdo era toda oralizada. A intérprete de Libras ndo traduzia tudo.
Apenas um pouco. Eu percebia que o texto era extenso. Que a explicacdo era
demorada, mas a intérprete apenas resumia e depois dizia para nosso grupo de
surdos que poderiamos conversar a vontade, mas ndo era isso que eu queria. Eu
pedia pra ela fazer a tradugdo, mas ela dizia que ndo precisava. Eu percebia que a
professora continuava falando e eu ndo sabia 0 que estava sendo dito. Eu achava
aquilo feio, mas fazer o que. Era muito injusta a forma como ocorria. O grupo de
surdos e o grupo de ouvintes [...] A intérprete de Libras ndo traduzia tudo. Apenas
um pouco. Eu percebia que o texto era extenso. Que a explicacdo era demorada, mas
a intérprete apenas resumia e depois dizia para nosso grupo de surdos que
poderiamos conversar a vontade, mas ndo era isso que eu queria. Eu pedia pra ela
fazer a tradugdo, mas ela dizia que ndo precisava. Eu percebia que a professora
continuava falando e eu ndo sabia o que estava sendo dito. Eu achava aquilo feio,
mas fazer o que. Era muito injusta a forma como ocorria. O grupo de surdos e o
grupo de ouvintes (PS1, 2017).

A realidade apontada por PS1 ndo difere daquela enfrentada durante o ensino basico.
Professores ndo sabem e ndo usam a Libras, ficando esse encargo, quando ha, ao intérprete da
lingua de sinais. Nas palavras desse entrevistado, o que demonstra também sua capacidade de
observacdo do seu entorno, da leitura dos gestos, dos sinais, do contexto da sala de aula, na
interpretacdo e traducdo recebe-se apenas o resumo do que esta sendo vivenciado pelos alunos
ouvintes. O ensino, desse modo, ndo se da na totalidade do que pode ser apreendido pelo
aluno surdo, o que causa a frustracdo desse sujeito ao reconhecer que sua aprendizagem esta

sendo, de certo modo, sabotada. O saber 0 quanto e 0 que é necessario é imposto pelo outro, o
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que interpreta, negando-se, assim, a opc¢do do surdo em decidir por conta prépria 0 que €
importante, o que lhe significa no contexto da sala de aula. Conforme entende Dorziat (2009,
p. 56): “[...] O uso de LS em sala de aula, veem-na transformada em apenas recurso
pedagdgico de transmissdo de conhecimentos que limita o desenvolvimento de processos
pedagodgicos engajados e transformadores”.

O mesmo autor cita que “[...] um dos principais limitadores de uma analise quanto ao
ensino de surdos esta geralmente na falsa ideia de que sé o fato de usar a Libras em sala de
aula, seja pelo professor, seja pelo intérprete, € suficiente para proporcionar as condi¢des de
aprendizagem desses alunos” (DORZIAT, 2009, p. 56). Em outras palavras, “Apesar da
existéncia de movimentos em direcdo a afirmacdo da alteridade surda, é possivel notar certa
banalizacdo do uso do termo diferenca [...] reduzindo a discussdo da surdez a questdo
linguistica”, afirmag¢des que podemos associar a realidade vivenciada pelos sujeitos desta
pesquisa no curso de pedagogia a distancia que frequentaram. Isso se aplica também ao
trabalho do intérprete que atuou com PS1. Em relacdo a funcao desse sujeito, Nicoloso e Silva
entendem que

[...] O intérprete, muitas vezes, € visto como “ator social”, podendo cruzar as
fronteiras de duas linguas e duas culturas, obtendo informacfes de ambas,
intermediando a conversagdo. Agindo como mediador cultural na comunicacdo entre

as pessoas ouvintes e surdas o intérprete € um elemento fundamental nessa relacdo
intercultural (NICOLOSO; SILVA, 2009, p. 85-6).

Para Quadros (2009), esse sujeito necessita de elementos fundamentais que o tornem
apto ao trabalho de integracdo das culturas ouvinte e surda. Para Nicoloso e Silva
E o profissional que domina a Lingua de Sinais e a lingua falada do pais e que é
qualificado para desempenhar a fungdo de intérprete. No Brasil, o intérprete deve
dominar a lingua Brasileira de Sinais e a lingua Portuguesa. [...] Além do dominio
das linguas envolvidas no processo de tradugdo e interpretacdo, o profissional
precisa ter dominio dos processos, dos modelos, das estratégias e técnicas de

traducdo e interpretacdo. O profissional intérprete também deve ter formacéo
especifica na area de atuacdo (NICOLOSO; SILVA, 2009, p. 27-8).

Embora as defini¢bes registradas aqui entendam o intérprete como aquele que faz a
ponte, que intermedia duas culturas, a ouvinte e a surda, e que, para isso, seja um profissional
com formacdo para a area da mediacdo e que tenha como base as duas culturas linguisticas,
observa-se no relato de PS1 uma certa dicotomia entre o desejado/esperado e o
ofertado/encontrado no curso de pedagogia. Mesmo com a presenca do profissional intérprete
as palavras de PS1 trazem uma sensacdo de incompletude do que é basico. Houve a

interferéncia do intérprete, seu poder de decisdo entre 0 que era ou necessario ao surdo.
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Com isso, podemos pensar que também o profissional que faz o trabalho de mediacéo
entre cultura surda e ouvinte acaba, como neste caso, evidenciando um aspecto do
colonialismo, no sentido de julgar o que o surdo deveria saber, embora este tenha questionado
a quantidade de informac0es recebidas pelos colegas ouvintes. N&o se trata, portanto, somente
de uma questdo institucional, mas do envolvimento de todos os que atuam no processo de
integracdo dessas culturas.

Desse modo, como explicar a dificuldade, comum aos(as) egressos(as), quanto a
interacdo, autonomia e ao desenvolvimento do processo pedagdgico que tiveram ao longo da
formacdo no curso de pedagogia a distancia? Um dos aspectos que mais chama a atencéo
nessas falas relaciona-se as diferencgas culturais. Percebemos, assim, o desejo implicito na fala
de PS1 de ter sua lingua valorizada e utilizada no decorrer dos processos de interacdo que
conduz ao desenvolvimento e a aprendizagem. A LS entra nesse processo como fator de
valorizagéo pessoal e que deveria ser parte da aula por meio do professor, porque a mediagéo,
atraves de intérprete, neste caso, deixou a desejar quanto as escolhas, quanto a subjetividade
do suejto surdo.

A comparagao entre ser surdo e ser ouvinte € constante nas falas do PS1: “[...] Quando
fiz o curso de pedagogia a distancia, a maioria da turma era ouvinte”. Percebemos ai a
identificacdo de PS1como parte de grupo linguistico, usuarios de Libras, pertencente a uma
minoria.

A discussdo que estamos encetando se complementa no relato do PS4, ao dizer que:
“[...] Aprendi pouco, gostaria de ter aprendido mais. [...] Optei por esta modalidade de ensino
pela facilidade de acesso e a possibilidade de realizar atividades a distancia, sem precisar me
deslocar até a IES”. Mas, conforme se depreende, sentiu-se frustrado em suas expectativas,
principalmente no que trata da valorizacdo de uma de suas condicdes mais caras, a sua
cultura, a sua linguagem.

As dificuldades também se destacam em outros momentos, como por exemplo, nas
atividades. Conforme PS1, durante a realizacdo de provas as questBes de mdultipla escolha
eram mais faceis de serem realizadas, no entanto, quando havia atividade envolvendo
producdo textual isso se tornava mais complexo, mais dificil.

Dificuldades quanto aos recursos disponibilizados pelas IES se refletem no relato do
PS4. “[...] No ambiente virtual ndo havia recursos disponiveis em Libras. Exemplo: Eu nao
participava de foruns de discussdo porque eram todos na Lingua Portuguesa. Era dificil
acompanhar” (PS4, 2017). Diante deste fato, podemos pensar, entdo, qual o sentimento de

perceber que a lingua, a linguagem que caracteriza o sujeito surdo ndo é valorizada.
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Isso nos leva a pensar na relevancia de se questionar as praticas culturais que criam,
sustentam ou suprimem contestacdes em relacdo a exclusdo e a inclusdo, por exemplo, da
lingua no curriculo. Juntamente, ha que se questionar o valor social dos contetdos em Libras,
na lingua dos surdos. Uma constatacdo que se tem a partir dos relatos é de a cultura surda
necessita ser conhecida e reconhecida pelas instituicbes de ensino que oferecem curso de
pedagogia a distancia. Sem isso, tenderemos a perpetuar a pratica ouvintista de valorizacdo
dos conteldos culturais. Cada conteldo que ensinamos tem um papel na vida dos estudantes.

Para Quadros e Fernandes (2011), nos espagos escolares, a Lingua Brasileira de Sinais
parece continuar sendo meramente admitida, portanto secundaria, enquanto a Lingua
Portuguesa permanece como a principal lingua de comunicacdo e acesso ao conhecimento.
Para a mesma autora, as implicacdes desse fato nos diversos contextos escolares e académicos
remetem a préaticas consideradas excludentes.

Isso se da no uso de recursos tecnologicos inerentes a um ensino a distancia no
contexto da sociedade digital que vivenciamos. No entanto, também esse fator foi considerado
como elemento de certa forma excludente para os entrevistados, haja vista que os videos nao
eram traduzidos no contexto do video para a LS. Aos(As) egressos(as), ndo bastam apenas as
imagens, eles(as) querem, necessitam da Libras, isso porque, “[...] No ambiente virtual nao
havia recursos disponiveis em Libras. Exemplo: Eu ndo participava de foruns de discussao
porque eram todos na Lingua Portuguesa. Era dificil acompanhar”. [...] No inicio das
disciplinas nds recebiamos um livro e DVDs das disciplinas. Os DVDs tinham legenda em
portugués, contudo, para estudar em casa, era dificil, pois ndo tinha intérprete de Libras nos
videos. Com o passar do tempo paramos de receber os DVDs. [...] Os professores usavam
slides cheios de textos em portugués (PS4, 2017).

Corrobora essa necessidade da constancia da Libras em todos os recursos visuais para
os surdos as palavras de Basso e Masutti, ao entenderem que:

Na inter-relacdo entre as linguas, torna-se perceptivel o quanto a lingua de sinais é
crucial para os processos de subjetivacdo dos educandos surdos e o quanto é
imprescindivel para o ensino do Portugués, ndo como alguns advogam, como um
mero recurso de apoio, mas como uma condicdo para a construgdo de sentidos de
uma maneira mais ampla. As linguas se mesclam e encontram espacos multiplos de
atualizagdo e negociagdo de sentidos. De acordo com Larrosa (2004, p. 95), “toda
lingua esta atravessada por muitas linguas e esta, portanto, multiplicada e dividida

em seu interior”, ou seja, todos nds habitamos uma lingua multipla e temos nossas
experiéncias na sua multiplicidade (BASSO; MASUTTI, 2009, p. 24).

Ao pensar nos dizeres de Basso e Masutti e no que relataram os entrevistados,
reafirmamos a importéncia da valoriza¢do da linguagem surda como uma identidade cultural

que define esses sujeitos, portanto, necessaria em todos os ambitos de sua vida. Inclusive na
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escola. Entendemos que, por isso, todos os entrevistados advogaram a importancia da Libras
no espaco de formagdo. Trata-se de uma solicitacdo que sua lingua seja acionada visando
tornar a escola um espaco de produgdo cultural por meio da presenga da “Lingua de Sinais
viva no ambiente escolar”, conforme corrobora Dorziat (2009, p. 57).

Contudo, ndo se trata de falar somente da necessidade de uma implementacdo da
cultura surda nas escolas, nos cursos de formagdo. Trata-se de uma mudanca cultural que
advém de transformacdes sociais que também decorrem de politicas publicas voltadas para a
compreensdo e valorizacdo do surdo como um sujeito que possui uma identidade cultural que
o diferencia de outros grupos, outras culturas, mas ndo o exclui da convivéncia social e de sua
atuacdo social e politica. O problema, segundo Skliar, é o de que, hoje, ndo s6 no Brasil, mas
em outras sociedades, o poder de decidir o que pode e deve ser feito esta nas méos de uma
elite académica na qual o surdo ndo esta inserido como sujeito de decisdo. Para que haja
transformacdes, Skliar sugere que isso ocorra a partir da inversdo de trajetos seguidos que
supdem as mudancas como decorrentes de uma ordem que prevé: “1) mudanca textual e legal,
2) mudanga curricular, 3) mudanca de representagdes, 4) mudanca de identidades educativas™.
Na inversao desse processo, o autor entende que poderia se desenvolver “mudancas das
identidades — as formas como nos vemos e vemos 0s outros, as formas em que nos definimos
e nomeamos aos outros. E, a partir dai, sim, produzir mudancas nas representacdes, no
curriculo e no nivel textual e legal”.

As palavras de Skliar trazem a tona outro aspecto abordado nesta dissertacdo que € a
questdo da inclusdo que ndo problematiza a cultura e a identidade surda, com isso, impede-se
a mudanca. A esse respeito, também ressalta a necessidade de dialogo entre as culturas como
forma de modificar o processo de garantir inclusdo como se essa agdo, por si SO,
desencadeasse a socializacdo, a troca de conhecimentos entre culturas. Enquanto o inverso
disso ndo ocorre, permanece a “tematiza¢ao”, mediante a necessidade de demarcar dia desta
ou daquela cultura, desta ou daquela diferenca.

Como possibilidade, o autor defende

[...] a ideia que a pedagogia deveria ser a conversacdo entre diferencas. Portanto,
buscamos uma escola que consiga ndo mais falar sobre o outro, “tematizar” o outro -
o dia do negro, o dia da mulher, o dia da deficiéncia... E preciso que o0s outros
possam falar de si e entre si. Assim a conversacdo traz o beneficio para todos e para

todas: trata-se da possibilidade de continuar sendo o que séo e, também, de poderem
tentar ser outras coisas para além do que j& séo.

Outras mudancas, segundo 0 mesmo autor, devem se concentrar nos proprios cursos

de formacdo, que, atualmente, usam como base para a formacdo para a diferenca cultural
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textos que se entende como coloniais, ou seja, que falam do outro sob uma perspectiva clinica
e terapéutica. O ideal, segundo ele, seria a conversacdo, a promocao desse didlogo entre os
sujeitos, nas suas palavras: “A formagdo deveria se orientar muito mais no sentido de fazer
com que os professores possam conversar com esses outros e que possam oferecer, dar a eles
a possibilidade de conversarem entre si”.

Necessario se faz complementar essas ideias com o que entende 0 mesmo autor, ou
seja, com aquilo que ele, um sujeito surdo, entende como importante na formacdo de
professores:

[...] considero que h&a uma outra dimensdo no processo de formacéo, para além das
questdes de conhecer “textualmente” ao outro, do saber “cientifico” sobre o outro: é
aquela dimensdo que tem a ver com a vibracdo em relacdo ao outro, a ética, a
responsabilidade que se tem com o outro. Se continuarmos a formar professores que
tenham somente um discurso racional e técnico em relacdo aos alunos, mas ndao no
sentido de que ele possa pensar e viver a experiéncia deles, 0 panorama continuara

sendo obscuro e esses sujeitos continuardo a ser pensados e tratados como anormais,
que devem ser punidos.

Em relacdo ao que foi exposto pelos entrevistados desta pesquisa, podemos questionar,
com o mesmo autor, “o que hd no processo de assuncdo de uma pratica social
transformadora”? O que se pode dizer ¢ que mediante os relatos e a teoria até aqui elencada,
ndo se tem claro o valor social da Lingua Portuguesa por parte dos estudantes surdos, bem
como, aparentemente também ndo se tem claro a importdncia da Libras para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem dos estudantes surdos. Nos situamos
diante de uma dicotomia entre uma politica publica educacional que pretende a inclusdo em
cursos de formacao de professores e uma pedagogia que ndo contribui para o estabelecimento
de vinculos socioculturais entre sujeitos falantes e ouvintes. Talvez, nessa proposicéo,
possamos pensar que 0s cursos relacionam duas culturas diferenciadas pela linguagem que
utilizam como meio de comunicacdo e intera¢do, mas nenhum dos lados compreende de fato a
importancia da outra, ou seja, as condi¢des de sua construcao e os seus efeitos sociais.

Para Dorziat (2009) “[...] as recomendagdes do uso de LS nas salas de aulas, embora
seja um avanco, podera se constituir em estratégia infrutifera se ndo estiver articulada com a
cultura que subjaz essa lingua”. Isso representa, conforme entende o mesmo autor, “[...]
Tentativas de reduzir a surdez as suas dimens6es uniformizadoras, como se falar sobre surdez
e LS fosse o suficiente para definir toda a vida social dos Surdos”. No entanto, isso pode “q[...]
acarretar em prejuizos incomensuraveis para o delineamento de sua personalidade e para uma
maior flexibilidade deles em relacdo a vida (DORZIAT, 2009, p. 85-6).
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No caso da formacdo a distancia, ha outro elemento que necessita avaliagdo do que
pode proporcionar aos estudantes surdos, ou seja, 0s recursos tecnolégicos. No caso da cultura
surda, a tecnologia pode ser tanto uma possibilidade quanto uma restricdo de possibilidades,
na medida em que se tende a substituir, na maioria das vezes, a figura do professor presente
por uma maquina que, a priori, € pensada e estruturada para transmissdo de conhecimentos a
uma cultura ouvinte.

A respeito das formas de enfrentar as eventuais dificuldades/desafios encontradas
durante o curso, PS4 (2017) lembra que:

[...] Além do tradutor/a intérprete de Libras, nos surdos/as contdvamos com a ajuda
do/a coordenador/a de um nucleo de educagdo especial. O/a coordenador/a atendia

em uma sala especial. L& tinham usuarios de cadeiras de rodas, deficientes fisicos,
deficientes visuais e nos surdos, todos misturados.

Esse depoimento traz a tona as discussdes ja entabuladas, de que a diferenca é
considerada como problema a ser resolvido e ndo como uma condigdo, uma identidade do
sujeito. Desse modo, o que a normalidade entende como anormal deve ser tratada do mesmo
modo, em salas especiais. Desse modo, “Identificam-se as diferencas, burocratizam-se as
ideias de alteridade e continua ocultando, sob nova roupagem, o outro nas suas possibilidades
de ser” (DORZIAT, 2009, p. 21).

A segregacdo do outro que ndo ¢ “igual” corresponde ao colonialismo ja tratado aqui,
de que aquele nos parece anormal precisa ser regenerado, e isso deve ocorrer em outro espaco
que ndo seja o ocupado pela normalidade (SKLIAR, 2003, p. 54). Os estudantes surdos, nesse
contexto, precisam dispor de outros sujeitos que sejam capazes e estejam dispostos a auxilia-
lo naquilo que deveria ser uma condicdo basica atendia. E esse outro, em geral, é aquele que
sabe a Libras, conforme se pode observar no relato de PS4: “[...] havia um/a amigo/a ouvinte
que sabia Libras ¢ me ajudava um pouco” (PS4, 2017).

Pensando com Oliveira (1993, p. 64), entendemos “[...]Jque quando um estudante
recorre ao professor ou a outros como fonte de informacdo para ajuda-los a resolver algum
problema escolar, ndo esta burlando as regras do aprendizado mas, ao contrario, utilizando-se
de recursos legitimos para promover seu proprio desenvolvimento”. Desse modo, refor¢a o
mesmo autor, que: “[...] Qualquer modalidade de interacdo social, quando integrada num
contexto realmente voltado para promoc¢édo do aprendizado e do desenvolvimento, poderia ser
utilizada, portanto de forma produtiva na situagdo escolar”

Entendemos também que quando o professor ndo compreende a escrita do surdo ou

mesmo a lingua brasileira de sinais e demais aspectos da cultura visual do estudante surdo,
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este pode sofrer preconceito, ser estigmatizado como detentor de dificuldades de
aprendizagens, deficiente e outros. Deste modo, o0s(as) egressos(as) ressaltaram
principalmente situagdes em que se sentiram tratados como pessoas sem autonomia e que
dependiam de pessoas ouvintes, tais como do(a) tradutor(a) intérprete de Libras ou colegas
que conheciam alguns sinais em Libras e tentavam ajudar na interacdo, participagdo no
ambiente virtual e realizagéo de atividades académicas.

Reafirmamos, entdo, a relevancia da valorizagdo da cultura surda, corroborados por
Perlin e Miranda (2003, p. 217), ao entenderem que: [...] a perspectiva intercultural pode
estimular os surdos a enfatizar os aspectos de identidade/alteridade com estimulos para
desenvolver a capacidade de reflexdo sobre a diferenca cultural, ao lado da possibilidade
solidaria de interacdo com outros grupos culturais.

No que se refere as percepgdes acerca da formacgéo docente, situamos nossa leitura nos
seguintes aspectos experiéncias marcantes ao longo do processo de formacdo: formas de
interacdo, comunicacdo e expressdes utilizadas no decorrer do curso de Pedagogia a
Distancia. A esse respeito, os relatos dos entrevistados reforcam elementos ja discutidos como
a falta de promocdo da interacdo entre os grupos/culturas ouvinte e surda, valorizando a
cultura ouvinte tanto em momentos de intervalo das aulas presenciais quanto nas aulas
interativas a distancia, sendo a base da comunicacdo a Lingua Portuguesa, escrita ou falada,
conforme destacou PS1.

PS2 destaca a presenca do tradutor/intérprete de Libras quando entrou no curso de
educacdo superior, no entanto, essa presenca ndo foi suficiente para que aprendesse a Lingua
Portuguesa. Ressalta-se isso como uma experiéncia marcante e que reforca as palavras de
Skliar de que nem um lado nem outro conseguem compreender e apreender a importancia da
lingua e da linguagem pra surdos e para ouvintes. Ou seja, 0s surdos ndo entendem a
importancia da LP e os ouvintes ndo entendem a importancia da LS.

A comunicacao entre essas duas culturas foi mediada, quando houve esse recurso, por
intérpretes, mas, a percepcao surda revela que ndo basta isso para a mediacdo. Ou seja,

A interacdo conosco surdos se restringia a isso. Em relacdo aos professores, eles ndo
conversavam conosco. A Unica que sabia Libras era o/a intérprete que fazia a

interpretacdo/traducdo em Libras. Mas ele/a ndo interpretava o tempo todo. A minha
percepcdo € de que perdiamos algumas informagdes (PS3, 2017).

Entre o ndo saber a LS e saber pouco dela, conforme relatou PS4 (2017) “A tutora
sabia um pouquinho de Libras, era uma pessoa muito querida”, situa-se uma questdo que

reflete a sociedade na qual os surdos vivem. Também nela se deparam com essa falta de
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compreensdo, de possibilidade de dialogar na sua cultura com a cultura do outro. O
imperativo ainda é o de que o surdo precisa apropriar-se da LP para fazer sentido, para fazer-
se sentir. Além da escola, PS4 revela essa condi¢cdo: “Na Pedagogia tive intérprete de Libras.
[...] Onde eu trabalho poucos sabem Libras”.
Também destacamos os relatos de experiéncias marcantes na vida académica dos(as)
egressos(as) entrevistados(as) que reafirmam o exposto:
[...] Nosso grupo de surdos sentava separado do grupo de ouvintes. Eram muitos
ouvintes. 1sso acontecia para a intérprete poder fazer a interpretacdo em Libras. Uma

das dificuldades encontradas em alguns momentos é que as vezes durante o curso a
intérprete interpretava pouco e depois ia embora antes da aula acabar (PS2, 2017).

[...] Uma aula marcante pra mim durante a formagdo na pedagogia foi o dia em que
nos surdos ensinamos libras para os ouvintes. Foi um dia muito feliz Cada um
possuia um nivel diferente. Entdo alguns faziam em Libras e a intérprete transcrevia
para o portugués (PS4, 2017).

[...] Perceber a dificuldade que nos surdos encontramos em acompanhar as
atividades académicas foi algo marcante para mim. Precisdvamos ter paciéncia. Na
sala de aula, surdos e ouvintes dividiam o mesmo espago, 0S grupos ndo eram
separados, contudo, os ouvintes ndo sabiam Libras e a principal lingua utilizada no
curso era a lingua portuguesa (PS4, 2017).

Nas enunciacdes dos(as) entrevistados(as), as estratégias utilizadas no decorrer do
processo de ensino-aprendizado no curso de pedagogia a distancia, conforma nossa leitura,
parecem ndo ter atendido plenamente os principios metodologicos defendidos pelas
instituicbes. 1sso pode exemplificar o que Skliar ressalta sobre o que ocorre com o0 outro no
contexto de uma sociedade que tem uma cultura dominante que coloniza, que se impde:

O outro ja foi suficientemente massacrado. Ignorado. Silenciado. Assimilado.
Industrializado. Globalizado. Cibernetizado. Protegido. Envolto. Excluido. Expulso.
Incluido. Integrado. E novamente assassinado. Violentado. Obscurecido.
Brangqueado. Anormalizado. Excessivamente normalizado. E voltou a estar fora e a
estar dentro. A viver em uma porta giratéria. O outro ja foi observado e nomeado e
bastante como para que possamos ser tdo impunes ao mencionéa-lo e observa-lo

novamente. O outro ja foi medido demais para que tornemos a calibra-lo em um
laboratério desapaixonado e sepulcral (SKLIAR, 2003, p. 29).

Tanto os relatos quanto as palavras de Skliar nos remetem ao ja dito a respeito das
especificidades surdas, ou seja, a linguagem surda, a comunicacdo entre sujeitos é uma
construcdo cultural que define a identidade surda. E ela ndo se fecha na Libras, porque o
universo da linguagem surda envolve muitos outros aspectos que também sdo parte da cultura
ouvinte, contudo, ressignificadas na cultura surda.

Isso significa perceber por meio da visdo, 0s movimentos dos labios dos ndo surdos,
formadores e formandos ou mesmo a vibragédo do som nos espagos midiatizados pelo uso de

tecnologias da informagdo e comunicacdo. Contudo, nos relatos, observa-se que o meio
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parece ndo oferecer o minimo de condicGes para que os estudantes tenham sua especificidade
atendida. N&o se pensam nas significacbes, nas interpretacbes. Os académicos foram
obrigados a, por meio digital, tentar identificar as significacdes entendidas pelas pessoas nao
surdas.

No seu depoimento, PS4 reforca sua percepcdo de algo estava sendo dito, mas néo
estava sendo traduzido. Do mesmo modo, 0s materiais e recursos de estudo a distancia néo
traziam sequer a figura do intérprete, sendo, os estudantes surdos, condicionados a buscar
uma compreensdo dos contetidos para além da prépria linguagem que os identifica.

Desse modo, com base nas experiéncias relatadas pelos(as) entrevistados(as), bem
como nos documentos pesquisados, nossa leitura finda com interrogacfes, muito mais do que
conclusbes. Assim, questionamos, de que maneira propostas pedagdgicas que se dizem
reflexivas, transformadoras, emancipatorias e criticas representa/traduz/expressam na pratica
educativa o que 0s sujeitos surdos, egressos desses cursos, tém vivenciado?

Refletimos que se ha por parte das instituicdes o pressuposto teorico de que 0 processo
de formacdo de pedagogos(as) a distancia considera 0s sujeitos como histéricos e sociais,
baseados no principio de uma educacéo libertadora, os elementos destacados nas falas dos(as)
egressos(as) de cursos de pedagogia e problematizados com o olhar de tedricos que discutem
a respeito, precisam ser consideradas e reavaliadas. 1sso porque, uma educacdo libertadora
entende a vida como parte inerente desse processo. No entanto, a dicotomia entre o discurso
institucional e o relato dos(as) egressos(as) dessas instituicdes nos permite pensar que ainda
vige o sistema de uma educacao que privilegia uma cultura dominante, portanto socialmente
considerada “normal” a qual todos os “diferentes” e “anormais” devem se adaptar como
forma de restabelecimento da ordem culturalmente aceita como normal e como base.

Estas, assim como outras surgidas na elaboracdo desta dissertacdo, sdo questdes que
pedem novos estudos, novas pesquisas que possam contribuir na mudanga que 0s autores e
o0s(as) egressos(as) advogam como caminho para a valorizacdo ndo so da cultura surda, mas

de todas as culturas e identidades que ndo se enquadram no padrédo vigente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo analisamos os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) de pedagogia a
distancia ofertado por Instituicdes de Ensino Superior do Alto Vale do Itajai, com foco na
formacdo de pedagogos(as) surdos(as).

O tema Formacédo de Professores(as) Surdos(as), Egressos(as) de Cursos de Pedagogia
a Distancia na regido do Alto Vale do Itajai originou a seguinte problematica: como se da a
formacdo de estudantes surdos nos cursos de pedagogia a distancia na regido do Alto Vale do
Itajai, com foco nos Projetos Pedagdgicos de Curso e as experiéncias vivenciadas por
egressos(as) surdos(as)? Para responder ao problema de pesquisa, desenvolvemos uma
pesquisa bibliografica e documental, juntamente com entrevistas realizadas com egressos(as)
desses cursos, pedagogos(as) surdos(as), formados nestas instituigdes, para conhecer tanto as
propostas e documentos das IES pesquisadas quanto os discursos dos(as) egressos(as)
surdos(as) quanto a sua formacgao, considerando como base a cultura surda.

No decorrer da pesquisa e das leituras tedricas, conhecemos as potencialidades das
tecnologias de informacéo e comunicacdo em prol da formacéo de professores; as mudancas
ocorridas com a utilizacdo de recursos midiaticos; as novas formas de gerir o ensinar e 0
aprender. Pudemos possivel identificar que, embora as instituicdes estejam atualizando seus
recursos didaticos e buscando inovar suas metodologias, novos e antigos desafios permeiam
cada vez mais a formacdo de professores, principalmente no que tange a formacdo de
pedagogos(as) surdos(as).

Observamos que as instituicdes defendem em suas propostas concepgdes criticas de
educacdo e buscam atender as legislacdes vigentes, entre elas, as que regem o ensino a
distancia e as diretrizes nacionais para o Curso de Pedagogia.

No que se refere a educacdo de surdos, constatamos nas propostas a presenca de
medidas preconizadas em atendimento ao Decreto n® 5626, de 22 de dezembro de 2005, que
regulamenta a Lingua Brasileira de Sinais.

Dentre os principios metodoldgicos defendidos pelas instituicbes encontram-se: a
importancia da interacdo, da cooperacdo e da autonomia no processo de desenvolvimento e
aprendizagem. Nas propostas pedagdgicas, as IES apontaram explorar uma variedade de
recursos pedagogicos e tecnoldgicos, entre eles: livros didaticos, cadernos pedagogicos,
videos das disciplinas, material impresso, textos complementares, artigos, ferramentas do
ambiente virtual de aprendizagem, teleconferéncias, foruns e outros. Contudo, no que diz

respeito as especificidades da educacdo de surdos, parecem deter-se a legislagéo.



No que concerne a formagdo do(a) pedagogo(a) surdo(a), percebemos a influéncia da
politica nacional de educacdo especial na perspectiva inclusiva, e que estudantes surdos séo
narrados como demandas a serem “atendidas” pela educacdo especial ou nicleos de inclusdo
ou acessibilidade.

Deste modo, ora sdo vistos como deficientes, ora como diversos. Com base em
perspectivas tedricas que criticam tal concepcao, apontamos outros olhares sobre esta questéao,
discutindo fragilidades e produzindo inferéncias sobre a educacdo de surdos a partir da
diferenca cultural. Para tanto, trouxemos estudos que trazem outras possibilidades, dentre elas
a Pedagogia Surda.

Em relagdo as interacdes, percebemos nos dizeres dos(as) entrevistados(as) que,
embora tenham sido incentivadas, foram limitadas, considerando que 0s(as) egressos(as)
vivenciaram situacGes em que ndo compreenderam ou ndo conseguiram interagir com tutores
e colegas em razdo da auséncia de metodologias com base nas especificidades da cultura
surda.

Dentre os desafios e dificuldades apontados pelos sujeitos da pesquisa, destacamos as
relacionadas aos materiais e recursos pedagogicos, dificultando o estudo fora do ambiente da
sala de aula por parte dos mesmos, também em decorréncia da auséncia da Libras como modo
de interacdo dos sujeitos surdos com o material disponibilizado.

Ao considerarmos a necessidade de estudantes surdos terem acesso continuo as aulas e
aos materiais pedagogicos em Libras, observamos que 0s momentos nao presenciais deixaram
a desejar, tendo em vista que havia a disponibilidade de intérprete de Libras apenas em alguns
momentos especificos durante o curso, nos momentos presenciais. Como apontado em alguns
depoimentos, o intérprete somente nos momentos presenciais ndo parece ter sido suficiente,
tendo em vista que os(as) egressos(as) pontuaram, principalmente, a dificuldade de
comunicacdo entre eles, com os colegas e com os professores/tutores.

Deste modo, percebemos que embora 0s cursos a distancia oferecam aulas presenciais,
0s(as) egressos(as) surdos(as) se formaram principalmente por meio do suporte digital, espaco
este que ndo contemplou as especificidades culturais e linguisticas dos estudantes surdos.

Com aporte teorico, reforcamos, com Almeida (2015), que a exploracdo do potencial
das tecnologias no meio educacional amplia as possibilidades de oferta da formacdo de
professores. Isso significa dizer que apesar de a tecnologia influenciar positivamente, ela “[...]
ndo determina a abordagem pedagogica, assim como a tecnologia ndo € condicdo suficiente
para garantir a qualidade da EaD” (ALMEIDA, 2015, p. 5).
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Com base nas vérias probleméticas elucidadas e desafios apontados em torno da
formacdo do(a) pedagogo(a) surdo(a), sujeitos da pesquisa, entendemos que ndo é possivel
discutir politicas de educacdo inclusiva sem considerar que estamos imersos em relacdes de
poder e que, por sermos profissionais da educacdo e pesquisadores, temos como dever ir além
das benevolentes declaracbes de boa vontade para com as diferencas e “diversidades”.
Precisamos buscar teorias que questionem o modo como as identidades e diferencas séo
produzidas e fixadas. Por fim, h4 necessidade de buscarmos alternativas pedagdgicas que
realmente contribuam com o desenvolvimento educacional e social de todos os estudantes,
sujeitos, com sua identidade e individualidade, e cidad&os de direitos.

Este estudo, embora tenha um ponto final textual, ndo acaba. Abordamos, aqui, apenas
alguns aspectos que formam tanto a identidade e a cultua surda quanto as peculiaridades de
cursos de pedagogia que formam, tambem, pedagogos(as) surdos(as). Durante a pesquisa
diferentes perspectivas e campos de estudo se abriram, dentre eles, pesquisas comparativas
que considerem a préatica pedagdgica de surdos em escolas, ap6s sua formacdo, e o que
conseguiram aprender nos cursos de pedagogia. Acreditamos que esses estudos possam trazer
a luz metodologias préprias de professores(as) surdos(as), 0 que poderia contribuir para que
instituicbes de ensino superior aprimorassem suas praticas para auxiliar académicos surdos
em sua formacao inicial, seja presencial ou a distancia.

Necessitamos colocar um ponto final dissertativo, mas ndo na busca de mudancas ao
quadro apresentado nesta dissertacédo, cuja dicotomia entre discursos institucionais e discursos
de egressos(as) mostra diferencas que carecem ser superadas para que a cultura surda seja
aceita como cultura, que a lingua dos surdos, que marca sua identidade cultural, ndo seja
considerada uma segunda lingua e que materiais pedagdgicos que contribuam para a formacao
de pedagogos(as) surdos(as) sejam elaborados mediante as necessidades da comunidade

surda.
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APENDICE 01 — Principios metodoldgicos das Instituicdes de Ensino Investigadas

IES

Principios Metodoldgicos

IES1

Adota uma metodologia de ensino que privilegia a pesquisa como principio educativo, com a
construcdo de conhecimentos compartilhados. Promove a articulagdo entre a teoria e pratica como
pressuposto de aprendizagem, baseado no saber, no fazer e no saber-fazer, tendo a pratica como
componente curricular como base. Propde um planejamento focado nas necessidades de
aprendizagem dos alunos, considerando o perfil cultural e as necessidades de formagao. Incentiva
a flexibilidade e a autonomia que respeita o ritmo do aluno, possibilitando a organizacdo de seu
préprio planejamento com base na realidade vivida em cada contexto. Busca, por meio da
interacdo, principios de socializagdo do conhecimento, cultura e informacdo, de modo a
aproximar contextos e pessoas, evitando a sensacdo do isolamento. Integra tecnologia e
pedagogia, possibilitando o desenvolvimento e o uso critico de recursos midiaticos na difusdo de
conhecimento e construcdo de competéncias profissionais. Busca o acompanhamento integral e
constante ao estudante no desenvolvimento do processo de aprendizagem por Professores,
Especialistas e Tutores. Promove assessoramento técnico constante ao académico. Zela por uma
base sélida na area de formacdo, tendo como pressuposto a teoria socio-historica voltada a
construcdo de uma carreira promissora (PPC, 2015, p. 37 e 38).

IES 2

A instituiclo utiliza procedimentos que favorecem o pensar dos académicos dentro de uma
perspectiva relacionada com a sua realidade. Para tanto, faz-se necessario o uso de varios
recursos, tanto pedagdgicos quanto tecnoldgicos, que sdo disponibilizados pela instituicdo, com o
intuito de dinamizar o processo educacional, para despertar, no educando, a necessidade e o
desejo de aprender. Diante também de um quadro pedagogico amplo (licenciaturas, bacharelados
e cursos superiores de tecnologia) e em modalidades diferentes de ensino, presencial e a distancia,
a instituicdo possui um processo constante de atualizacdo das propostas pedagégicas presentes
nos seus cursos. Para fazer isso, usa como orientagdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional e seu projeto pedagogico, diante de uma realidade sempre em movimento, que demanda
mais tecnologia, mais estratégias de ensino e mais conhecimento.Na modalidade presencial, a
metodologia, por exemplo, apesar de seguir um processo sistematico e intencional para promover
a aquisicdo do conhecimento, explora, de forma diferente, a apresentacdo dos conteldos em
relacdo ao modelo a distancia, pois utiliza varias técnicas e metodologias, como aulas expositivas,
trabalhos préticos e cientificos em grupo e individuais, visitas técnicas, seminarios, palestras com
profissionais do mercado, estudos dirigidos, debates, vivéncias, entre outras. Todas essas praticas
sdo instrumentalizadas pelos recursos da instituicdo (quadro, projetor multimidia, videos,
laboratorios, livros, periddicos, dentre outros). Na modalidade a distancia, a metodologia também
segue um processo sistematico e intencional para promover a aquisicdo do conhecimento e
explora, de forma diferente, a apresentacdo dos contelidos em relacdo ao modelo presencial,
utilizando técnicas de estudo mais estruturadas e forte apoio tecnol6gico (0800, atendimento
online, Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) pautado em trilhas de aprendizagem, com
féruns, objetos de aprendizagem, materiais de apoio, cursos de formagdo continuada etc.). 1sso
tudo estd sempre em consonancia com as metodologias conhecidas e usadas durante 0s encontros
presenciais, tais como: debates, trabalhos praticos e cientificos em grupo e individuais, visitas
técnicas, seminarios, entre outras, sendo todas elas instrumentalizadas pelos recursos da
instituicdo no Polo de Apoio Presencial (caderno de estudos, quadro, projetor multimidia, videos,
laboratorios, livros, periédicos, dentre outros) (PDI, 2011-2015, p. 34 e 35).

IES3

Baseada no uso das Tecnologias da Informagdo e da Comunicacéo e contempla o uso de midias
que podem ser utilizadas de forma integrada ou isoladamente, a partir dos objetivos propostos em
cada disciplina. A proposta metodologica orientadora do curso fundamenta-se na adocdo de
experiéncias e vivéncias de ensino-aprendizagem que busquem a aplicacdo de principios,
concepgdes e critérios oriundos de diferentes &reas do conhecimento, com pertinéncia ao campo
da Pedagogia; observacdo, andlise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de processos
educativos; planejamento, execucdo e avaliacdo de experiéncias pedagdgicas; realizacdo de
investigacBes sobre processos educativos e de gestdo, em diferentes situagBes institucionais;
avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, seminarios e estudos curriculares,
atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do campo
educacional. Os professores, definem nos seus planos de ensino, estratégias diversificadas, tais
como: estudos dirigidos, féruns de discussdo, leituras de textos, estudos de caso, entrevistas,
andlise de filmes educativos, além de seminarios, ambientagdo profissional, pesquisas de campo.
O objetivo é viabilizar aprendizagens que alternam o trabalho individual com o de grupo,
presencial e virtual por meio de uma abordagem pedag6gica dialética, contribuindo, assim, para a
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melhoria do desempenho académico do aluno. (Organizacdo Didatico-Pedagogica, p. 3).

IES 4 | Caracterizada pela articulagdo entre conceitos e situagdes problema, levantamento de hipoéteses,
orientacdes e proposicdes de planejamento de situacbes experimentais para testagem de hipGteses
através do desenvolvimento compartilhado e que culminem em atividades e projetos
interdisciplinares (Guia de Percurso).
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ANEXO - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado a participar em uma pesquisa. O documento abaixo
contém todas as informacGes necessarias sobre a pesquisa que estd sendo realizada. Sua
colaboracdo neste estudo é muito importante, mas a decisdo em participar deve ser sua. Para
tanto, leia atentamente as informacdes abaixo e ndo se apresse em decidir. Se vocé nao
concordar em participar ou quiser desistir em qualquer momento, isso ndo causard nenhum
prejuizo a vocé. Se vocé concordar em participar basta preencher os seus dados e assinar a
declaracdo concordando com a pesquisa. Se voceé tiver alguma ddvida pode esclarecé-la com

o responsavel pela pesquisa. Obrigado (a) pela aten¢do, compreensdo e apoio.

Eu, , residente e domiciliado , portador da Carteira de

Identidade, RG , hascido (a) em / / , concordo de livre e

espontanea vontade em participar como voluntario da pesquisa “Formacdo de Professores
Surdos, Egressos de Cursos de Pedagogia a Distancia na Regiao do Alto Vale Do Itajai”.

Declaro que obtive todas as informacBes necessarias, bem como todos os eventuais
esclarecimentos quanto as davidas por mim apresentadas. Estou ciente que:

O estudo tem por objetivo analisar os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) de
pedagogia a distancia, de instituicdes de ensino superior do Alto Vale do Itajai, em vista da
formacdo de estudantes surdos.

A pesquisa é importante por considerar que historicamente, diante das desigualdades
de oportunidades de acesso e permanéncia, muitos surdos foram excluidos dos processos
educativos e formativos, reféns de metodologias que ignoravam suas singularidades
linguisticas e culturais, forcados a se adaptar e conviver com diversos estigmas. Entretanto,
com a Lei n® 10. 436 de 24 de abril de 2002 e o decreto n° 5626 de 22 de dezembro de 2005,
que reconhece e regulamenta a Lingua Brasileira de Sinais, orienta-se para novas perspectivas

de compreender e respeitar o sujeito surdo, sua lingua e cultura.

1. Participardo da pesquisa quatro surdos que concluiram cursos de licenciatura em
Pedagogia a Distancia, em universidades do Alto Vale do Itajai, entre os anos de 2005
a 2015.
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2. Para conseguir os resultados desejados, a pesquisa sera realizada a partir de entrevista

semiestruturada, com horario e local a serem definidos juntamente com o0s
entrevistados, de modo a respeitar a disponibilidade e privacidade de todos os
envolvidos. As entrevistas poderdo ser realizadas em Lingua Portuguesa ou em Lingua
Brasileira de Sinais. Se assim o for, serdo filmadas e traduzidas para a Lingua
Portuguesa pela pesquisadora que é tradutora/intérprete de Libras. Apos a transcricdo
dos dados, o texto serd revisado pelos entrevistados, os quais poderdo rejeitar, aceitar
ou propor retificacbes. De posse do consentimento e aprovacao final de todos, sera
realizada a anélise dos dados.

Riscos: as entrevistas poderdo gerar aos entrevistados certo nivel de desconforto,
entretanto, nada que fira a integridade fisica e moral dos mesmos. No caso disso
acontecer, os procedimentos adotados serdo os seguintes: conversar pessoalmente com
0s entrevistados e esclarecer que conforme o termo de consentimento livre e
esclarecido, 0os mesmos poderdo a qualquer momento desistir de participar da
pesquisa. Também, se necessario, poderdo ser encaminhados e acompanhados pela
pesquisadora, até um setor psicologico mais proximo, sem despesas de custo para 0

entrevistado.

Beneficios: Espera-se, com a pesquisa, contribuir com a construcdo de conhecimento e
subsidios que permitam gerar reflexdes criticas sobre a formacdo de professores
surdos em cursos de Pedagogia a Distancia na regido do Alto Vale do Itajai. Desta
maneira, acredito que a realizacdo e socializacdo desta pesquisa, por meio de
publicacbes cientificas e participacdo em eventos ligados ao tema do projeto,
contribuira cientifica e socialmente com a comunidade académica, a sociedade, a
escola, professores, tradutores/intérpretes de Libras, pessoas que atuam ou convivem
direta ou indiretamente com pessoas surdas e principalmente com estudantes e

comunidade surda.

Se, no transcorrer da pesquisa, eu tiver alguma duvida ou por qualquer motivo

necessitar posso procurar por Marines Dias Gongalves, responsavel pela pesquisa no telefone

, 0U no endereco:

Tenho a liberdade de ndo participar ou interromper a colaboracdo neste estudo no

momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacéo.
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As informagdes obtidas neste estudo serdo mantidas em sigilo e; em caso de
divulgacdo em publicaces cientificas, os meus dados pessoais ndo serdo mencionados.

Caso eu desejar, poderei pessoalmente tomar conhecimento dos resultados ao final
desta pesquisa, junto a pesquisadora responsavel pela pesquisa ou na biblioteca da
Universidade do Planalto Catarinense — UNIPLAC.

DECLARO, outrossim, que apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter
entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar desta pesquisa e
assino o presente documento em duas vias de igual teor e forma, ficando uma em minha

posse.

Lages, de de

(nome e assinatura do sujeito da pesquisa e/ou responsavel legal)

Responsavel pelo projeto: Marines Dias Gongalves
Endereco para contato:

Telefone para contato:

E-mail:

Professora Orientadora: Lurdes Caron
Endereco para contato: Av. Castelo Branco, 170, Bairro Universitario, Lages (SC).
E-mail:

CEP UNIPLAC

Endereco: Av. Castelo Branco, 170 — Bloco | - Sala 1226.
Bairro Universitario

Cep: 88.509-900, Lages-SC

(49) 3251-1086

Email: cep@uniplaclages.edu.br e cepuniplac@gmail.com



