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RESUMO

Nesta tese, analiso narrativamente a vivéncia e a constru¢do do curriculo vivido com uma aluna
surda das séries iniciais do Ensino Fundamental. A Pesquisa Narrativa, na perspectiva de
Clandinin e Connelly (2000, 2011), com base ontologica na experiéncia, segundo os estudos de
John Dewey (1979, 2011), norteia o percurso tedrico-metodologico desta pesquisa,
possibilitando a composicao de sentidos e discuss@o sobre as experiéncias e as historias vividas,
mais especificamente as minhas historias de professor-intérprete de LIBRAS e pesquisador
narrativo, além de Nina, a aluna surda que acompanhei. Recordo-me de um dia, na primeira
semana de aula, em que cheguei cinco minutos atrasado devido ao trdnsito. Nina ja estava na
sala e a professora regente estava sentada em sua mesa, organizando algumas atividades
enquanto os demais alunos conversavam, brincavam e corriam entre as fileiras de carteiras.
Nina estava parada, observando toda a movimenta¢do da sala, com um semblante tranquilo.
Perguntei se estava tudo bem e ela respondeu que sim. Em seguida, perguntei se ela estava
preocupada por eu ndo ter chegado e ela me olhou com uma expressao de quem ndo havia
entendido. Repeti a pergunta e ela colocou a mdo na cabe¢a, movimentando-a para indicar
que ndo entendia o que eu estava perguntando. Usei mimicas e expressoes corporeo-faciais
para me fazer entender. Quando, enfim, ela compreendeu o que eu estava tentando lhe
perguntar, ela calmamente respondeu que estava me esperando. Fiquei aflito, questionando-
me se ela ndo conhecia os sinais que eu havia feito ou se ndao sabia LIBRAS. Minutos depois, a
professora disse a turma que havia uma aluna nova na sala e pediu que ela se apresentasse.
Interpretei para Nina e esperei que ela dissesse seu nome. Para minha surpresa, ela novamente
balang¢ou a cabega, indicando que ndo havia compreendido. Entdo, apontei para mim e soletrei
meu nome em LIBRAS: T-H-I-A-G-O. Apontei para a professora, que observava toda a
situagdo, e soletrei o nome dela. Em seguida, apontei para Nina e fiz uma expressdo
interrogativa, levantando minhas sobrancelhas, meus ombros e abrindo minhas mdos com as
palmas para cima. Nina entdo apontou para si e soletrou: N-N-A. Traduzi seu nome para a
professora e para seus colegas. Mas aquela letra faltando acabou com o meu dia. Aquela letra
faltando significava muito mais do que apenas um conflito de linguagem. Nina ndo era
alfabetizada em LIBRAS nem em Lingua Portuguesa. Como uma menina de 10 anos de idade
havia chegado ao terceiro ano do Ensino Fundamental sem saber ler ou escrever em Lingua
Portuguesa e, principalmente, sem saber se comunicar com as pessoas ao seu redor? Como eu
poderia me comunicar com ela? Como poderia realizar o meu trabalho de ajuda-la a aprender,
quando ela ndo compreendia o que eu traduzia ou ensinava? Qual era o seu entendimento de
mundo? Quais eram seus saberes € como eu poderia acessa-los? Como a minha relagdo com
Nina influenciaria seu desenvolvimento e aprendizagem? Que sentidos construiriamos diante
das nossas experiéncias e vivéncias? Assim, como pesquisador narrativo e participante desta
pesquisa, na tentativa de conhecer e compreender possibilidades de respostas para minhas
indagagdes, abordo nesta tese aspectos como inclusdo e exclusdao, curriculo como fluir de
eventos na escola e na familia, ética do cuidado e ética relacional, ensino e adaptagdo didatica,
além da experiéncia de traducao e interpretacdo durante o processo de ensino e aprendizagem
na sala de aula de uma escola publica.

PALAVRAS-CHAVE: Pesquisa Narrativa. Experiéncias. Curriculo. Surdez. Professor-
intérprete de Libras.



ABSTRACT

In this thesis, I narratively analyze the experience of living and constructing the curriculum
with a deaf student in the early grades of Elementary School. Narrative Inquiry, in the
perspective of Clandinin and Connelly (2000, 2011), with an ontological basis in experience
according to the studies of John Dewey (1979, 2011), guides the theoretical-methodological
path of this research, enabling the meaning making process and discussion about experiences
and the stories lived by, more specifically my stories as a teacher-interpreter of LIBRAS and
narrative inquirer, and Nina's, the deaf student whom I accompanied as a participant in the
research. I remember one day in the first week of school when I arrived 5 minutes late due to
traffic. Nina was already in the classroom; the lead teacher was sitting at her desk organizing
some activities, while the other students were talking, playing, and running between the rows
of desks. Nina was standing, observing all the activity in the room, with a calm expression. 1
asked if everything was okay, and she said yes. I then asked if she was worried that I hadn’t
arrived, and she looked at me with an expression as if she didn’t understand. I repeated the
question, and she placed her hand on her head, moving it to indicate that she didn’t understand
what I was asking. I used mime and body-facial expressions to make myself understood. When
she finally understood what I was trying to ask her, she calmly replied that she had been waiting
for me. I became anxious, questioning whether she didn’t know the signs I had made or if she
didn’t know LIBRAS. A few minutes later, the teacher told the class that there was a new student
in the room and asked her to introduce herself. I interpreted for Nina and waited for her to say
her name. To my surprise, she again shook her head, indicating she had not understood. Then,
I pointed to myself and spelled my name in LIBRAS: T-H-I-A-G-O. I pointed to the teacher,
who was observing the whole situation, and spelled her name. Then, I pointed to Nina and made
an interrogative expression, raising my eyebrows, shrugging my shoulders, and opening my
hands with palms up. Nina then pointed to herself and spelled: N-N-A. I translated her name
for the teacher and the classmates. But that missing letter ruined my day. That missing letter
meant much more than just a language conflict. Nina was not literate in LIBRAS nor in
Portuguese. How had a 10-year-old girl reached the third grade of elementary school without
being able to read or write in Portuguese, and, more importantly, without knowing how to
communicate with those around her? How could I communicate with her? How could I do my
job of helping her learn when she didn’t understand what I was translating or teaching? What
was her understanding of the world? What were her knowledges, and how could I access them?
How would my relationship with Nina influence her development and learning? What meanings
would we construct from our experiences and lives? Thus, as a narrative inquirer and participant
in this research, in an attempt to answer these questions, I address in this thesis issues such as
inclusion and exclusion, curriculum as a flow of events, the familial curriculum making, ethics
of care and relational ethics, teaching and didactic adaptation, translation and interpretation
during the teaching and learning process in the classroom in a public school.

KEYWORDS: Narrative Inquiry. Experiences. Curriculum. Deafness. Teacher-interpreter of
Libras.
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QUANDO MINHA EMPATIA SE TORNOU MINHA PROFISSAO

Sou uma pessoa empatica. Embora seja filho unico, desde pequeno, gostava de partilhar
tudo o que tinha com meus primos, meus amigos ou colegas da escola. Dos meus seis aos onze
anos de idade, fui vitima de pedofilia (Caso deseje saber mais sobre isso, poderd consultar o
artigo: LEMES, Thiago Oliveira; ROMERO, Tania Regina de Souza. Da imersao a emersao:
narrativa e transitividade na ressignificacdo do eu. Ornanon, Porto Alegre, v. 36, n. 71, p. 35-
50, 2021) e a tnica consequéncia positiva daquela experiéncia foi, e ainda €, a potencializacao
do meu desejo de cuidar. Cuidar de mim e dos outros ao meu redor.

Impulsionado por esse desejo, quando crianga, meu sonho era me formar em medicina,
pois, em minha cabega, esta seria a unica forma de ajudar o maior nimero de pessoas possivel.
Todavia, com as condi¢des financeiras da minha familia e o sistema educacional da época, que
ndo concedia bolsas de estudo ou subsidios financeiros, embora tenha sido aprovado em um
dos vestibulares mais concorridos do pais, nao pude cursar a tdo sonhada medicina.

Atrelado ao meu desejo de cuidar, estava a minha paixao por aprender e ensinar. Assim,
devido as oportunidades que me foram apresentadas ao longo da vida, acabei me formando
como Tradutor e Intérprete de Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa (TILSP) e
professor.

Em margo de 2021, iniciei meu doutoramento no Programa de Poés-graduacdo em
Estudos Linguisticos (PPGEL) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), onde passei a
integrar o Grupo de Pesquisa Narrativa e Educacdo de Professores (GPNEP). Este ¢ um grupo
que investiga de modo teodrico-metodologico a Pesquisa Narrativa criada por Clandinin e
Connelly (2000, 2011), situada ontologicamente na experiéncia deweyana (Dewey, 1979) sobre
aprendizagem. O GPNEP ¢ liderado por minha orientadora, a professora doutora Dilma Maria
de Mello, e tem por foco o contexto de formacao de professores e suas experiéncias.

Em minha primeira participacdo no GPNEP, apds minha apresentagdo, em que falei
sobre meu trabalho como Tradutor Intérprete de Lingua Brasileira de Sinais e Lingua
Portuguesa (TILSP) e professor de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), fui indagado se havia
surdos em minha familia. Ao responder que ndo, houve uma curiosidade do porqué da minha
escolha profissional. Com a vontade de responder a indagacdo feita e considerando a
perspectiva da pesquisa narrativa segundo Clandinin e Connelly (2000, 2011), escrevi minhas

narrativas iniciais, que passo a compartilhar.
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Meu primeiro contato com a LIBRAS

Era o ano 2000, para mim, um ano de varias incertezas. As pessoas ¢ a midia falavam
das profecias do fim do mundo, do “BUG” do milénio (uma possivel falha nos sistemas de
computacdo de escala mundial, prevista para a virada do ano de 1999 para 2000), do dominio
da internet e dos movimentos terroristas, enquanto eu me preocupava com o que faria do meu
futuro, que carreira escolheria ou se realmente haveria um futuro. Eu tinha 14 anos e estava
cursando o 8° ano do Ensino Fundamental em uma escola publica de minha cidade. Naquele
ano, fui eleito lider de sala e membro do grémio estudantil. Pouco tempo depois dessa eleicao,
Caio (nome ficticio) foi transferido para minha sala, um colega surdo que nao falava portugués
e ndo conseguia estabelecer relagdes com os colegas ou professores por usar LIBRAS para se
comunicar. Naquela época, ninguém em minha escola conhecia aquela lingua, ndo havia
intérpretes de LIBRAS profissionais em minha regido ¢ a LIBRAS ainda ndo havia sido
oficializada em nosso pais. Todos os professores pareciam estar assustados ao saber que tinham
um aluno surdo que nao era alfabetizado em Lingua Portuguesa e que “nao falava”. Talvez por
esse motivo, o excluiam, ignorando a sua presenc¢a, deixavam-no isolado, as vezes nem mesmo
pronunciando seu nome durante a chamada de classe, alguns preferiam perguntar a outro aluno
se Caio estava presente. Lembro-me que alguns professores levavam desenhos impressos em
mimedgrafos para que ele colorisse enquanto o resto de nds se dedicava a fazer os exercicios
propostos.

Ver tudo aquilo acontecer com um colega enquanto ocupava uma posi¢ao de lideranca
estudantil era inconcebivel para mim e, como ja gostava de aprender outros idiomas, me
aproximei de Caio. Comecei a aprender LIBRAS com ele e com um grupo da igreja que eu
frequentava e, com outros membros da igreja, eu realizava um trabalho de evangelizagdo para
surdos. Pouco tempo depois, estava participando dos encontros da comunidade surda local, que
aconteciam na praca central da minha cidade, aos sabados ap6s as 17 horas, onde os surdos da
minha cidade e de cidades menores mais proximas se reuniam.

Naqueles encontros, eu transitava entre as rodas de surdos, atento a cada sinal que era
feito. Por vezes, durante nossas conversas, eu ndo compreendia o que estava sendo sinalizado.
Entdo, eu me dirigia a Caio e repetia o sinal que ndo havia entendido. Ele explicava para mim
com mimicas ou pedia ajuda de outro surdo presente na roda, que geralmente soletrava em
alfabeto manual a palavra correspondente em Lingua Portuguesa ao sinal, para que eu pudesse
entender o que estava sendo dito.

Fui ficando conhecido pela comunidade surda da minha cidade. Chegava da escola e 14
estava, na porta da minha casa, algum surdo me esperando para o/a acompanhar ao médico, ao
banco, ao advogado ou simplesmente para fazer uma ligagdo telefonica para alguém. Meu pai
ficava muito bravo, dizia que ndo queria aquelas pessoas na porta de casa, enquanto minha mae
tentava amenizar a situacdo, raciocinando que nao havia ninguém que intercedesse por eles e
que, por isso, eles vinham até mim.

Em pouco tempo, tornei-me o primeiro intérprete de LIBRAS informal da escola, ja
que, durante as aulas e alguns eventos escolares, enquanto aluno, interpretava para o Caio.
Depois de quatro anos, apos fazer alguns cursos livres e de extensao em LIBRAS, fui contratado
pelo governo do estado como o primeiro tradutor e intérprete de lingua de sinais educacional
da minha cidade. Depois de alguns meses de trabalho, ingressei no curso Normal Superior, uma
vez que a licenciatura plena em Pedagogia ainda estava sendo regulamentada e o curso de
Licenciatura em Letras-LIBRAS ainda nao existia.
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Minha empatia e necessidade de cuidar nortearam o meu olhar para Caio, em uma época
em que os surdos e sua lingua ainda eram invisiveis para o sistema legal brasileiro. Essa
narrativa resgata minhas memorias do ano 2000, mas a LIBRAS s6 foi oficializada no ano de
2002, por meio da Lei Federal n® 10.436, sendo regulamentada posteriormente pelo Decreto
Federal n® 5.626, de 2005, que também reconheceu os sujeitos surdos ou com deficiéncia
auditiva como cidadaos brasileiros.

Apos esses reconhecimentos legais, aos poucos foram sendo criados exames de
proficiéncia linguistica, cursos de extensdo, graduagdo e pds-graduagdo com foco no ensino e
traducdo de LIBRAS-Lingua Portuguesa para pessoas surdas. Isso me possibilitou sair da
informalidade, quando, no ano de 2006, obtive a minha primeira certificagdo profissional como
Tradutor Intérprete de Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa (TILSP), emitida pelo
Ministério da Educagdo. Esta certificagdo, hoje inexistente, devido a criagao dos cursos de
Letras-LIBRAS nas modalidades de bacharelado e licenciatura, Tradu¢ao e interpretacdo de
LIBRAS e Lingua Portuguesa, na modalidade de bacharelado e outras especializacdes em
LIBRAS, eram titulagdes concedidas a partir de uma prova de proficiéncia linguistica
conhecida como ProLIBRAS.

O ProLIBRAS era aplicado, anualmente, em algumas universidades conveniadas e
concedia aos TILSPs a autorizagao para trabalhar como instrutores e/ou tradutores de LIBRAS.
Foi somente no ano de 2010 que a profissdo de TILSP foi oficializada e regulamentada no
Brasil, por meio da Lei Federal n. 12.319. No ano de 2013 graduei-me em Pedagogia, em 2019
conclui um mestrado em educagao e em 2022 a minha segunda licenciatura em Letras-Libras,
mas desde 2003 tenho trabalhado como TILSP em diversas esferas da sociedade,
principalmente no ambito educacional, como TILSP ou professor de LIBRAS.

Neste ambito educacional, no ano de 2020, um ano antes de iniciar meu doutoramento,
fui contratado como TILSP em uma escola estadual no interior do estado de Minas Gerais, para
atuar no 3° ano do Ensino Fundamental. Foi a primeira vez, apds dezoito anos de trabalho, que
fui contratado para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Como pedagogo, eu estava
empolgado em finalmente colocar em pratica minhas aprendizagens teorico-didaticas para atuar

com criangas, mas nao dimensionava os desafios que enfrentaria.

Um desafio inesperado

Todo inicio de ano era a mesma coisa: eu reunia minha documentagdo pessoal e me
enchia de expectativas angustiantes, pensando se conseguiria um novo contrato de trabalho ou
ndo e, caso conseguisse, em que escola trabalharia. O processo de contratacdo de tradutores e
intérpretes de Libras no estado de Minas Gerais, para mim, era um processo vergonhoso, diria



17

até humilhante. Em um dia agendado pela Secretaria Regional de Ensino, eu me dirigia a uma
escola da minha cidade, onde todas as outras escolas também se reuniam para apresentar suas
vagas, sem informar quem eram os alunos matriculados, seu nivel de aprendizagem ou suas
necessidades individuais especificas. Esse processo era conhecido como “leilao de vagas™.

Seguindo uma listagem classificatdria que priorizava, primeiramente, o maior tempo de
trabalho no estado e, em seguida, a formacao académica, cada um dos candidatos era chamado,
um a um, na frente um dos outros, para escolher a escola onde queriam trabalhar, sem nem
sequer saber quem seriam os estudantes que iriam acompanhar.

Em todos os leildes de vagas, eu me sentia como um gado de corte. Na primeira rodada,
a disputa comecgava. Todos/as os/as candidatos/as pleiteavam uma vaga de trabalho, pedindo
para verificar a documentagdo do concorrente, no intuito de encontrar a menor e mais
insignificante falha, a fim de desclassifica-lo/a, enquanto o/a estudante surdo/a e suas
necessidades individuais, que deveriam ser o foco daquele processo, nem eram considerados.

Em 2020, participei de mais um processo de leildo, com as mesmas etapas € 0s mesmos
sentimentos que eu tinha ao participar delas. Porém, algo estava diferente. Apds escolher a
escola em que eu trabalharia, recebi uma breve informagao contextual sobre o perfil da aluna
surda que eu iria acompanhar. Uma representante da gestao escolar, apos me dar as boas-vindas,
me disse que a aluna tinha 9 anos, que estudava na escola desde os 7, que faltava muito as aulas
e que, talvez por consequéncia das faltas, ainda ndo estava alfabetizada em Lingua Portuguesa
e Lingua Brasileira de Sinais. A representante também mencionou que, devido a essas
necessidades, a aluna precisava de um tradutor-intérprete de Libras que também fosse
pedagogo, como eu, pois uma das minhas atribui¢des, além de traduzir, seria ensina-la tanto as
duas linguas, quanto os demais contetidos escolares em que ela tivesse alguma dificuldade.

Eu estava tao feliz por ter conseguido mais um ano de contrato, garantindo assim o meu
sustento, que naquele momento nem parei para refletir sobre aquelas informagoes.
Simplesmente agradeci e fui para minha casa, ansioso pelo primeiro dia de trabalho na semana
seguinte. Porém, depois que a euforia de conseguir o novo contrato passou, comecei a refletir
sobre aquela aluna, sobre meu trabalho com ela, sobre minha primeira experiéncia como
tradutor e intérprete nos anos iniciais, e, com essa reflexao, varias indagagdes invadiram minha
mente.

Como uma menina de 9 anos de idade havia chegado ao terceiro ano do Ensino
Fundamental sem saber ler ou escrever em Lingua Portuguesa e, principalmente, sem saber
falar com as pessoas a sua volta? Como eu poderia me comunicar com ela? Como poderia
realizar o meu trabalho, de ajudé-la a aprender, se ela ndo compreenderia o que eu traduziria?
Como era o seu entendimento de mundo? Quais eram seus saberes € como eu poderia acessa-
los? Como a minha relagdo com ela influenciaria seu desenvolvimento e como eu seria afetado
pela nossa relagao? Que curriculo poderiamos viver naquele contexto?

Eu estava quebrado, totalmente retirado da minha zona de conforto, ou, como dizem
Clandinin e Connelly (2011), eu estava “puzzled”. Naquele momento, eu ndo compreendia, mas
toda aquela desconstrugdo seria fundamental para o desenvolvimento desta pesquisa.

Com aquelas indagacdes em mente, durante o doutorado, decidi investigar as

experiéncias vividas com aquela aluna surda em uma escola publica no interior de Minas
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Gerais, Brasil, e o curriculo que, juntos, construimos. A partir dessa investigacao, escrevi esta
tese, a qual foi organizada da seguinte forma:

No capitulo um, intitulado “Minha relacdo com a pesquisa narrativa e sua relacado com
minha pesquisa”, apresento a abordagem tedrica, o contexto da pesquisa e sobre nds, Nina
(nome ficticio) e eu, seus participantes. No capitulo dois “Nossas narrativas sdo nossas
experiéncias”, compartilho e discuto narrativamente as experiéncias vividas por Nina e eu. No
capitulo trés intitulado “Nina e eu construindo nosso curriculo de vidas”, compartilho o nosso
processo de construgdo curricular a partir das experi€éncias que juntos vivemos, possibilitando
mudangas de vidas. No capitulo quatro “A pesquisa narrativa proporcionando que eu
vislumbrasse um mundo de outras ideias e possibilidades”, reflito sobre o meu percurso tedrico-
metodoldgico enquanto pesquisador, a partir das experiéncias vividas durante o
desenvolvimento desta tese. Por fim, na secdo intitulada “Olhando para tras e vislumbrando

novos caminhos!, exploro minhas aprendizagens e projecdes a partir desta pesquisa.
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1 MINHA RELACAO COM A PESQUISA NARRATIVA E SUA RELACAO COM
MINHA PESQUISA

Durante o mestrado, fiz uma Pesquisa de Narrativa Autobiografica, com a qual me
identifiquei muito. Como a Universidade Federal de Lavras (UFLA), onde cursei o Mestrado
Profissional em Educa¢do, ainda ndo oferecia o doutorado em Educacao ou em Estudos
Linguisticos (minhas areas de interesse). Apods pesquisar alguns programas em outras
universidades, optei por concorrer ao Programa de Po6s-Graduagdo em Estudos Linguisticos
(PPGEL) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), sob a linha de pesquisa “Linguagem,
ensino e sociedade”, sendo aprovado para ingressar na turma de 2021.

Naquela ocasido, todo o processo seletivo e o desenvolvimento do curso foram
realizados de forma remota, j4 que viviamos o confinamento de um atipico ano pandémico.
Assim, por ndo termos contato com nossos futuros professores e orientadores, como parte do
processo seletivo, o PPGEL solicitou que os aprovados indicassem dois possiveis orientadores
para sua pesquisa. Como eu nao conhecia ninguém do corpo docente da UFU, recorri a minha
orientadora do mestrado, a professora doutora Tania Regina de Souza Romero, para saber se
ela poderia sugerir-me alguém e, certa de sua indicagao, ela sugeriu a professora doutora Dilma
Maria de Mello, dizendo que ela também trabalhava com pesquisa narrativa e que seria a melhor
escolha para me orientar.

Confiando naquela sugestdo, indiquei o nome da professora Dilma Maria de Mello como
minha primeira op¢ao de orientagdo e quase nao acreditei quando obtive a resposta de que ela
havia aceitado me orientar. Eu estava muito tranquilo, pois, na minha cabeca, aquela era uma
oportunidade de dar sequéncia aos meus estudos sob a mesma abordagem. No entanto, eu estava
errado.

Logo na primeira aula do doutorado, em uma disciplina intitulada 7dpicos em
Linguistica Aplicada: perspectivas de praticas inclusivas no processo de ensino e
aprendizagem de linguas, ao se apresentar, a professora Dilma explicou que trabalhava com
Pesquisa Narrativa, segundo a abordagem realizada pelos pesquisadores canadenses Jean
Clandinin e Michael Connelly. A Pesquisa Narrativa proposta por Clandinin e Connelly (2004)

considera que:

Narrativa ¢ o fendmeno estudado na pesquisa. Pesquisa narrativa, o estudo de
experiéncias como historia, entdo, ¢ primeiro e principalmente uma forma de
pensar sobre a experiéncia. Pesquisa narrativa como uma metodologia insere
uma visdo do fendmeno. Usar a metodologia de pesquisa narrativa ¢ adotar
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uma visdo particular da experiéncia como fenomeno estudado (Connelly;
Clandinin, 2004, p. 2 — traduc@o de Mello, 2005).

Inicialmente, me senti completamente perdido, sem entender como a narrativa poderia
ser, a0 mesmo tempo, o fendmeno e também o método de estudo. Essa ideia era completamente
diferente do que eu havia estudado e produzido durante meu mestrado e a unica similaridade
que eu percebia era o fato de escrever narrativas a partir das experiéncias vividas.

Pouco tempo depois, quando recebi o livro escrito por Clandinin e Connelly, traduzido
pelo GPNEP e intitulado Pesquisa Narrativa: Experiéncia e Historia em Pesquisa Qualitativa
(2011), logo pensei: “Pronto, 14 vém esses dois com suas ideias mirabolantes que irdo
descontinuar meus pensamentos e colocar em xeque minhas certezas”.

No capitulo trés desse livro, os autores se propunham a discutir as tensdes entre a
pesquisa narrativa e a pesquisa dominante. Mal sabiam eles que, com o titulo proposto, ja
estavam criando uma tensao na cabega deste mero leitor e aprendiz de pesquisador narrativo.
Tensdo essa que ouso chamar de julgamentos duvidosos, compostos por uma série de
autocriticas. Como eu poderia pensar narrativamente? O que ¢ uma fronteira formalista? O que
¢ uma narrativa dominante? Sera que conseguirei compreender esses conceitos a partir da
leitura deste capitulo?

Na introducao daquele capitulo, os autores, partindo de seu proprio trabalho como ponto
de referéncia, destacaram quatro tensdes vivenciadas por eles: o lugar da teoria, o equilibrio da
teoria, as pessoas € o lugar do pesquisador. Considerando as ideias de Schon (1983, 1987,
1991), Oakeshott (1962) e Johnson (1987) como compreensdes que os incentivaram a pensar a
pesquisa narrativa, Clandinin e Connelly (2000, 2011) discutiram conceitos como racionalismo
técnico, reflexdo na agdo e objetivismo.

Conforme a compreensdo de Clandinin e Connelly, Schén (1983) usou o termo
"racionalismo técnico" para se referir a uma forma de pensar e/ou pesquisar que se preocupava
mais com provas, demonstragdes, experimentos e evidéncias, e que, naquele momento,
Clandinin e Connelly entenderam ser uma perspectiva dominante no campo cientifico que
poderia ser considerado como uma “historia dominante” ou tradicional de investigacao.
Conforme compreendi, tratava-se de um modelo estruturado que ndo considerava as incertezas
ou as singularidades.

Nas pesquisas de Johnson (1987), Clandinin e Connelly destacaram, o uso do
termo “objetivismo” para abordar o olhar para si, 0 “olhar do grande eu” (p. 69). Enquanto eu
lia essa metafora, em minha mente eu auto indagava: Mas o que é esse olhar do grande eu? O

que é o “grande” desse “eu”? E logo em seguida, continuando a leitura no mesmo paragrafo,
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os autores explicaram que se tratava de uma forma de Johnson (1987) perceber que todos nos,
independente do que acreditamos, possuimos uma nog¢ao objetivista, independente de quem
somos, como se fosse possivel uma objetividade neutra e sem subjetividade.

Bum! Comecei a me reconstituir 8 medida que lia aquelas ideias escritas por Clandinin
e Connelly. No segundo paragrafo daquela se¢do, os autores discutiam, a partir dessas ideias,
que “emogdes, valores, experiéncias vividas no mundo, memoria e explicagdes narrativas do
passado ndo permanecem imoveis de modo a permitir a certeza ”’ (Clandinin; Connelly, 2011,
p. 70). Embora a experiéncia nao fosse mencionada diretamente por Schon (1983, 1987, 1991),
Oakeshott (1962) e Johnson (1987), conforme apresentado por Clandin e Connelly (2000, 2011)
ela era central em suas ideias.

Por exemplo, Clandinin e Connelly ressaltaram o desejo de Oakeshott (1962) em
centralizar a experiéncia em suas pesquisas, denominada por ele como “o corpo”, ao refletir
que “as pessoas, com seus preconceitos, influéncias, perspectivas e atitudes, sdo as inimigas da
certeza”, e a denunciar que geralmente essas mesmas pessoas ‘“ndo percebem o acumulo da
experiéncia, mas apenas sua funcdo quando ela esta convertida em formula” (Clandinin;
Connelly, 2011, p. 71).

Comecei a compreender que a pesquisa narrativa nao se tratava de uma conversao das
experiéncias em formas fixas. Ao falar sobre a primeira tensdo, o lugar da teoria, Clandinin e
Connelly (2011) chamavam a ateng¢ao para o fato de que, enquanto os pesquisadores formalistas
comecam a pesquisa pela teoria, os pesquisadores narrativos comegam com a experiéncia, para
entdo encontrar teorias.

Fiquei boquiaberto quando li que

a contribui¢cdo de uma pesquisa narrativa estd mais no ambito de apresentar
uma nova percepc¢ao de sentido e relevancia acerca do topico de pesquisa do
que no de divulgar um conjunto de declaragdes tedricas que venham somar ao
conhecimento na area [...]

o pesquisador narrativo ndo prescreve usos e aplicagdes gerais, mas cria textos
que, quando bem escritos, oferecem ao leitor um lugar para imaginar seus
proprios usos e aplicagdes (Clandinin; Connelly, 2011, p. 75-76).

O meu estado boquiaberto era exatamente isso: uma reagdo a genialidade de um texto
bem escrito pelos autores canadenses, que me ofereciam um lugar para imaginar o uso da teoria
na composicdo dos meus futuros textos de pesquisas.

Michael Connelly (2011) destacou ainda que, em sua compreensdo, os formalistas “nao
consideravam a pesquisa narrativa como um modelo de pesquisa suficientemente teoérico ”

(Clandinin; Connelly, 2011, p. 76), mas que essa tensdo pelo equilibrio da teoria sempre existira,



22

J& que a pesquisa narrativa se relaciona com um modo de pensar, assim como o formalismo se
relaciona com outra forma de pensar. Ao fazer a leitura dessa compreensdao de Michael
Connelly (2011), logo pensei que, se eu pudesse responder aos formalistas, assim como Michael
o fez, eu simplesmente responderia que a pesquisa narrativa também possui um rigor tedrico-
metodoldgico, assim como qualquer outra abordagem de pesquisa.

Por fim, sobre as tensdes relativas ao /ugar das pessoas e do pesquisador na pesquisa
narrativa, chamou-me a atencdo a conclusdo de Clandinin e Connelly (2011), conforme
compreendi, de que: primeiro, as pessoas sdo uma corporificacdo das histérias vividas; e,
segundo que, enquanto pesquisadores, também somos corporificagdes de nossas histdrias, pois,
ao pesquisar, enquanto seres holisticos que somos, pesquisamos com todo 0 nosso corpo.
Discutindo isso com minha orientadora, comecei a entender que, como pesquisadores, SOmos
muito mais do que apenas um cérebro, pois, durante a pesquisa, nossos olhos, ouvidos, maos e
todo o nosso corpo trabalham na producao de sentidos que constroem a pesquisa.

Aos poucos, com a leitura do livro Pesquisa Narrativa: Experiéncia e Historia em
Pesquisa Qualitativa (2011), leitura de outras pesquisas, participagdo nas aulas, encontros do
GPNEP, conversas com outros pesquisadores narrativos € com minha orientadora e
principalmente, a vivéncia de minhas experiéncias, fui aprendendo que, ao narrar uma
experiéncia, a forma como organizo minhas memorias € as narro, ja sdo, em si, 0 processo de
investigacdo em que ocorre a analise narrativa, “pois, ao escolher como e quando vou narrar
uma experiéncia, ja estou compondo sentidos sobre ela” (Mello, 2023. Fala durante a série
Andlise Narrativa publicada no perfil do GPNEP no Instagram). Essa aprendizagem

possibilitou que eu compreendesse a Pesquisa Narrativa, definida, assim, pelos seus autores:

Para nos, a narrativa é o melhor modo de representar ¢ entender a experiéncia.
Experiéncia ¢ o que estudamos, e estudamos a experiéncia de forma narrativa
porque o pensamento narrativo ¢ uma forma-chave de experiéncia e um modo-
chave de escrever e pensar sobre ela. Cabe dizer que o método narrativo ¢ uma
parte ou aspecto do fendmeno narrativo. Assim, dizemos que o método
narrativo ¢ o fendmeno e também o método das ciéncias sociais. (Clandinin;
Connelly, 2011, p. 48).

Clandinin e Connelly (2000, 2011) pensam a narrativa como o principal meio de
representacao e compreensao da experiéncia. Esses autores foram profundamente influenciados
pelas pesquisas de John Dewey (1979). Para Dewey, a experiéncia era um fendmeno pessoal e
social que ndo ocorria de forma estatica no tempo e espago, e sim dinamizada pelo processo de
partida das experiéncias passadas, gerando outras futuras, propiciando, portanto, o que Dewey

(1979) chamou de continuum experiencial.
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No estudo da experiéncia, para Mello, Murphy e Clandinin (2016), narrar uma
experiéncia ¢ um processo de investigagdo cientifica que vai muito além da simples contagao
de histdrias sobre uma experiéncia vivida. Uma experiéncia pode ser contada, recontada, vivida
e revivida. Por isso, a Pesquisa Narrativa aqui apresentada, além de narrar as experiéncias
vividas por mim e pela participante surda, busca compreender toda a nossa construgdo e
vivéncia do curriculo durante esse processo, que exigiu um continuo movimento de viver,
contar e recontar.

Sobre esse exercicio de recontar, ¢ importante destacar que "ndo ¢ contar de novo, mas
compor sentidos da experiéncia ja contada” (Mello, 2020 p. 49). Quando relembramos uma
experiéncia de forma retrospectiva e atribuimos sentidos a ela para nés mesmos, ou quando
compartilhamos esses sentidos com outros, possibilitamos o exercicio de recontar.

Neste movimento de contar e recontar, percorri espagos que na pesquisa narrativa
conhecemos como um espaco tridimensional da investigagdo narrativa que, para Clandinin e
Connelly (2000, 2011) consiste em um lugar metaférico na: temporalidade (passado, presente
e futuro), sociabilidade (com atengdo aos eventos pessoais que se desenrolam) e lugar (os
diferentes espacos em que as experiéncias acontecem).

Embora o conceito de “reviver” na Pesquisa Narrativa, conforme descrito por Dewey
(1979), traduzido pelo GPNEP (2011) e por Mello (2024, durante encontros do GPNEP),
geralmente nao ocorra durante a realizacao da pesquisa; ja que esse “reviver” € mais comumente
uma prospeccao de aprendizagem para futuras experiéncias semelhantes, considero-o uma parte
latente da minha pesquisa. Esse entendimento baseia-se na possibilidade de, no futuro, eu
vivenciar novas experiéncias similares as que narrei nesta pesquisa € com a aprendizagem
construida, poder pensar de maneira diferente, agir de forma distinta e construir novos sentidos
e aprendizagens.

Ao fazer o exercicio constante de contar e recontar minhas experiéncias, a fim de
construir essa pesquisa, tomei consciéncia de algumas tensoes, seja na minha escrita narrativa
ou na minha fala ao justifica-la. Para Mello, Murphy e Clandinin (2016), as tensdes da pesquisa
narrativa ndo se resumem a identificagdo de problemas e proposituras para sua solugdo, e sim
em um espago rico para investigacao.

Outra compreensdo relevante sobre a Pesquisa Narrativa, apresentada por Oliveira
(2017), sob a orientacdo de Mello (2017), com base na caracteriza¢ao proposta por Clandinin e
Connelly, ¢ que ela pode ser realizada a partir do contar de historias (telling), geralmente sobre

experiéncias vivenciadas anteriormente a realizagdo da pesquisa, ou vivenciar de histdrias
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(living), em que as experiéncias sdo vivenciadas e narradas durante o desenvolvimento da
pesquisa.

Nesta pesquisa, entendo que minha investigacdo narrativa se desenvolve
predominantemente a partir do /iving, traduzido no livro Pesquisa Narrativa pelo GPNEP
(2011) como “Pesquisa do vivenciar de historias”. Portanto, apresento nas segdes seguintes o

contexto em que essas historias foram vividas, bem como os participantes que as vivenciaram.

1.1 A Escola das Descobertas

Uma vez que na pesquisa do vivenciar de historias, vivemos experiéncias e contamos
historias das experiéncias vividas ao longo do desenvolvimento da pesquisa, vou contar nesta
tese, as experiéncias que vivi com uma aluna surda na Escola Estadual das Descobertas (nome
ficticio), uma escola publica situada no interior do estado de Minas Gerais, Brasil.

Para contextualizar, quero comegar dizendo que sempre fui aluno de escolas publicas
periféricas e talvez por esse motivo tenha escolhido a Escola das Descobertas durante meu
processo de contratagao e designacgao funcional em 2020, conforme contei em minhas narrativas
iniciais. Na escola, eu trabalharia como Professor-intérprete de LIBRAS (terminologia que
adotei em fun¢ao das atribui¢cdes de minha pratica profissional, que serdo explicadas ao longo
desta tese). Aproveito para dizer que escolhi o nome ficticio “Escola Estadual das Descobertas”
apods perceber que aquela escola seria 0 meu campo de pesquisa, um lugar que me traria a
oportunidade de construir conhecimentos, descobrir minhas fragilidades e novas aprendizagens,
tanto para minha vida pessoal quanto profissional.

A Escola Estadual das Descobertas era uma escola periférica de Ensino Fundamental e
Meédio, nas modalidades regular, integral e técnico, oferecidas nos turnos matutino e vespertino.
No ano de 2022, quando iniciei minha pesquisa em campo, a escola possuia 285 (duzentos e
oitenta e cinco) alunos, 36 (trinta e seis) professores e 12 (doze) agentes educacionais
(auxiliares de limpeza e cozinha, especialistas da educacgao, vice-diretora e diretora).

Embora eu tenha integrado o quadro docente da Escola das Descobertas no inicio do
ano letivo de 2020, como Professor da Educacao Basica — Intérprete de LIBRAS (PEB), o
periodo de construgdo das narrativas que compdem esta pesquisa foi de maio a dezembro de
2022, apés a aprovagdo do Comité de Etica, em 19 de agosto de 2022, sob o parecer de nimero
5.589.357. Como disse anteriormente, iniciei meu trabalho na Escola das Descobertas como
professor-intérprete de LIBRAS, no terceiro ano do Ensino Fundamental, traduzindo e

ensinando alguns contetidos de todas as vinte e cinco aulas semanais para uma aluna surda.
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Quando realizei esta pesquisa, continuava atuando como professor-intérprete de
LIBRAS, com vinte e cinco aulas semanais, mas, naquele periodo, traduzindo e ensinando
alguns conteudos do quinto ano do Ensino Fundamental. Embora as narrativas tenham sido
construidas ao longo de minha atuagao com a aluna surda no quinto ano, em 2022, algumas
delas — como minhas narrativas iniciais — rememoram acontecimentos anteriores €
posteriores a esse periodo.

Quero destacar ainda que, mesmo as narrativas que rememoram experiéncias anteriores
ou posteriores ao ano de 2022, continuam diretamente ligadas ao meu trabalho como professor-
intérprete de LIBRAS e as experiéncias que vivi com a aluna surda, que, junto a mim, apresento

a seguir como participantes desta pesquisa.

1.2 Nina e eu: participantes de pesquisa

Nesta pesquisa, narro as experiéncias vivenciadas por dois participantes, Nina (nome
ficticio), como aluna Surda, e eu, como seu professor-intérprete de LIBRAS e pesquisador.
Quero destacar que Gesser (2009) e Sacks (2010), em suas pesquisas, fazem o uso do termo
Surdo (com S maiusculo) para designar o individuo pertencente a um grupo linguistico e
cultural distinto ao da populag@o ouvinte, que faz uso da lingua de sinais como a primeira lingua
de interagdo social e que se aceita como um sujeito diferente e ndo com deficiéncia. Assim,
refletindo sobre esta distingdo acerca da questdo terminologica e sobre a postura de Nina, a
partir deste momento, escolhi utilizar o termo Surda (com S maitsculo) para me referir a ela.

Na época em que esta pesquisa foi realizada, Nina era uma garota Surda de 12 anos de
idade. Em meu contato com Nina, eu a achava vaidosa, ativa, esperta, observadora, prestativa
e muito amorosa. Ela era a filha mais velha dos pais que tinham trés filhos, sendo Nina, até
aquele momento, a Unica pessoa Surda da familia.

Conforme relatado por sua mae, em uma das muitas conversas que tivemos ao longo
desta pesquisa, durante sua gravidez, no quinto més de gestacao, uma infec¢do atingiu seu utero
e Nina teve de nascer de forma prematura, antes dos seis meses de vida. Assim que nasceu, por
causa de complicagdes no parto e no pos-parto, a equipe médica teve de administrar um
antibidtico muito forte. Devido a fragilidade de seu corpinho, que ainda ndo estava
completamente formado e, sem defesas, o antibidtico poderia causar seu 6bito ou deixar alguma
sequela. Seus pais consentiram o tratamento e acreditam que sua surdez foi uma sequela dele.

Nina era considerada por seus pais como uma sobrevivente.
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Em sua casa, Nina se comunicava através de mimicas e pantomimas (Segundo Gesser
(2009), a pantomima ¢ uma forma de comunicagdo que emprega gestos, movimentos corporais
e expressoes faciais para transmitir ideias, emog¢des ou narrativas, sem recorrer ao uso de sinais
ou palavras), sinais caseiros com expressoes corporeo-faciais, antes de ter contato com a
comunidade surda. Seu primeiro contato com a LIBRAS e com outra pessoa Surda foi entre os
seis e sete anos de idade, quando ela estava no 1° ano do Ensino Fundamental da Escola
Municipal do Isolamento (escolhi esse nome porque nesta escola Nina ndo tinha possibilidades
de inclusdo. Ela estudou por quase um ano sem uma professora bilingue e sem professor-
intérprete de Libras), que a encaminhou ao Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educacao
e Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS). L4, ela comecou a ser atendida no contraturno
escolar, para aprender LIBRAS com um professor Surdo.

Diferente da Escola Municipal do Isolamento, na Escola Estadual das Descobertas, Nina
ndo era a unica aluna Surda, mas foi a primeira aluna Surda a ser matriculada na escola. Ela
estudava 14 desde os 7 anos. Por isso, ela era conhecida por todos os profissionais da escola e
por muitos alunos. Muitos deles aprenderam sinais basicos de LIBRAS e tentavam conversar
com ela em sua lingua, principalmente, sua melhor amiga, uma aluna ouvinte que aprendeu
LIBRAS com Nina e por observar o trabalho dos professores-intérpretes da escola.

O fato de Nina estar ha tanto tempo na Escola Estadual das Descobertas e a forma como
ela se comportava nos espacos da escola me faziam pensar que talvez ela se sentisse incluida,
e que esta sensagdo conferia a ela maior autoconfianca e a possibilidade de expressar seu
empoderamento. Ela ndo precisava de mim para empondera-la, seu poder ja estava latente
dentro dela, apenas aguardando oportunidades para ser externalizado.

Eu via que ela ocupava uma posicdo de lideranca na sala de aula e em seus circulos de
amizade. Costumava dizer que, em sua turma, ela era a abelha rainha. Ela sugeria as atividades
de trabalho para seus colegas, os filmes que iriam assistir nos dias de uso da sala de video, as
brincadeiras no horério de intervalo e até a cor da roupa que iriam usar as sextas-feiras.

Certa vez, durante uma sexta-feira em que ela havia determinado para as colegas irem
de roupa laranja, a professora na aula de artes, pediu que cada aluno fizesse um autorretrato.
Como Nina ainda ndo conhecia o sinal de LIBRAS correspondente para “auto/préprio”, pedi
que ela tirasse uma selfie com meu celular, em seguida deixei a selfie aberta e pedi que ela
desenhasse a propria foto. Como Nina ainda ndo escrevia textos em Lingua Portuguesa,
algumas de suas narrativas, nessa pesquisa, se apresentam em formas de desenhos. Considerei
o0 autorretrato feito naquela aula como uma dessas narrativas, em que Nina nos mostrava como

ela se via.



27

Figura 1 — Autorretrato de Nina

Fonte: Desenho feito por Nina em 12.09.2022.

Descri¢do da imagem: desenho feito a mdo com grafite colorido sobre papel, representando um busto
feminino. A figura feminina tem cabelos lisos, compridos, feitos na cor amarela com algumas mechas na
cor marrom. Olhos grandes na cor marrom com sobrancelhas na cor amarelo. A figura feminina esta
vestindo uma blusa na cor laranja, entreaberta, com uma camiseta na cor rosa, debaixo da blusa laranja.

Incluo-me como segundo participante desta pesquisa, enquanto professor-intérprete de
Nina e também como pesquisador. Eu tinha 36 anos no inicio desta pesquisa e, ha 18 anos,

trabalhava como TILSP (Tradutor e Intérprete de Lingua de Sinais Portuguesa), mas foi em
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2020 que comecei a atuar como professor-intérprete de LIBRAS nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Além do ambito educacional, em prol da inclusdo de pessoas surdas, trabalhei
em diversos outros contextos, como empresas, museus, teatros, festivais musicais, camaras
municipais, assembleias legislativas, canais televisivos e organiza¢des ndo governamentais.

Aproveito para ressaltar que entendo inclusdo conforme Mello (2025) em que:

Inclusdo ¢ um termo que ndo deveria ser utilizado, pois implica uma
hierarquia: uma pessoa que inclui e uma pessoa que ¢ passivamente incluida.
Meu entendimento ¢ de usar o termo 'pertencimento’, pois este implica na
escolha da pessoa com deficiéncia de pertencer ou ndo a um determinado
grupo. Tudo vai depender das possibilidades e barreiras apresentadas nesse
grupo (Mensagem de dudio gravada durante orientagdo po6s-defesa, em 10 de
fevereiro de 2025).

Certa vez, durante um encontro do GPNEP, para me apresentar mais intimamente ao
grupo, escrevi uma narrativa e, sem atentar-me, com o uso de metéaforas, tentei me esconder,
falando sobre os seres humanos, ao invés de falar de mim, associando-os com o processo de
metamorfose das borboletas, se escondendo em seus casulos. Quando encerrei a leitura, fui
questionado sobre qual era o meu casulo. Impulsionado por aquele questionamento, escrevi a

narrativa “Que casulo € o seu?”, que agora uso para me apresentar.

1.3  Que casulo é o seu?

Na ultima sexta-feira, apds ler uma narrativa em que usava uma metafora de casulos e
borboletas para me referir aos seres humanos, uma colega me perguntou: que casulo ¢ o seu?

A questdo ficou ecoando em minha mente ao longo do dia, que casulo era o meu? Teria
eu saido do meu casulo? Teria me transformado numa linda borboleta?

A beleza e a aparéncia sdo superestimadas. Sempre me julgaram e ainda julgam pela
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minha. O “padraozinho”, “ele ¢ metido”, “tem cara de rico”, “branco de olhos azuis e cabelos
lisos, s6 pode ser da elite”’, “além de bonito, ¢ inteligente!?”. A beleza das borboletas se torna
uma maldi¢ao quando voam perto de um colecionador. A minha foi uma maldi¢ao ao encontrar
um predador e ainda ¢ ao encontrar um julgador.

Como muitas coisas inexplicaveis, ao fim do dia, no noticiario local, uma matéria sobre
a reducdo do nimero de cigarras nas plantacdes de café. Na matéria, uma explicagao de que a
ninfa macho de uma cigarra fica soterrada a 50cm do solo, por até 17 anos, resistindo ao fogo
devastador das queimadas e ao frio congelante das geadas. Ao se tornarem adultas, elas saem
do solo cantando o mais alto possivel para atrair uma fémea ou um macho concorrente para
travar sua batalha pelo seu espagco. Quando conseguem, elas se desenvolvem, crescem,
“explodem” e deixam seu velho exoesqueleto para tras.

T4 ai, essa ¢ a minha resposta! Metaforicamente, ndo sou uma bela borboleta, sou uma
cigarra macho, que ficou soterrada, passando por vdarias situagdes adversas e que,
coincidentemente, aos 18 anos, comegou a voar, encontrou sua voz € comegou a cantar. Como
a cigarra macho, meu canto incomoda muitos, mas vou continuar a cantar, até “explodir” em
um novo ser que atingiu seus objetivos.
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Entendo que minha luta em favor da inclusdo de pessoas surdas, inerente ao meu
trabalho como TILSP e professor-intérprete de LIBRAS, metaforicamente, pode ser comparado
ao canto de uma cigarra, e esse canto incomoda. Em véarios momentos, ao longo de minha
carreira, eu percebia que muitas pessoas ao meu redor desconheciam as necessidades
especificas das pessoas surdas, bem como o seu passado de discriminagdo, tortura € supressao
dos direitos sociais basicos. Por isso, essas pessoas, sem deficiéncia, outrora privilegiadas,
incomodavam-se com a minha luta para que os direitos dos surdos com quem eu trabalhava
fossem garantidos, tornando-os, assim, na percep¢ao destas pessoas, privilegiados.

Na sala de aula e na escola, durante meu trabalho com Nina, vivenciei muitos incomodos
decorrentes do meu “canto”. Eles estavam presentes, por exemplo, nos olhares, nas atitudes e,
especialmente, nas falas e questionamentos das pessoas ao nosso redor. Perguntas como: Por
que a prova dela ¢ diferente? Por que ela tem um professor s6 para ela? Por que ela pode “furar”
a fila do almogo? Por que tem de ser avaliada de forma diferente? Por que ndo aprende a falar
igual aos outros? Sdo apenas algumas das perguntas que refletiam esses incomodos que,
consequentemente, estdo presentes em muitas de nossas (Nina e eu) experiéncias e historias que
compdem esta tese.

Inicialmente eu ndo sabia como este estudo seria desenvolvido, que abordagem seguiria
ou o que investigaria, mas a medida que escrevia minhas narrativas iniciais eu me sentia puzzled
e, conforme proposto por Clandinin e Connelly (2011), fui entrando e caminhando por um lugar
de indagagdes. Um lugar onde eu poderia criar possibilidades para construgdo de
conhecimentos ao percorrer o caminho da Pesquisa Narrativa na perspectiva desses autores, em
que a experiéncia ¢ tanto método como o fendmeno a ser estudado (2000, 2011).

Durante meu percurso tedrico-metodoldgico, na tentativa de ir adiante com minhas
indagacdes, comecei a co-compor com Nina nossos textos de campo, a partir de instrumentos

muito especificos, como narro a seguir.

1.4 Instrumentos para a composi¢cao dos textos de campo

Para possibilitar a compreensao desta secdo e de todas as seguintes, quero justificar que,
enquanto pesquisador participante e profissional tradutor-intérprete, e pensando principalmente
em Nina e nos futuros leitores desta tese, que, devido a sua necessidade especifica, utilizam
softwares ledores de tela, optei deliberadamente por ndo inserir nos rodapés das paginas as
citagdes em linguas estrangeiras que utilizo. Entretanto, sinalizo no corpo do texto ¢ me

comprometo eticamente, preocupando-me e zelando pela autoria das citagdes nas traducdes que
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implemento.

Quero justificar também que a Pesquisa Narrativa na perspectiva de Clandinin e
Connelly (2000, 2011) nao faz uso dos termos “Coleta de dados” ou “Anélise de dados”, mas
de “Compor textos de campo”, “Compor textos intermedidrios de pesquisa” e “Compor textos
de pesquisa”. Trata-se de uma construcdo de conhecimentos tedrico-metodolégico e
ontologicos em que compomos sentidos das experiéncias vividas narrando-as, conforme posto
em Clandinin e Connelly (2000, 2011).

Para compor seus textos de campo, textos intermediarios e de pesquisa, os pesquisadores
narrativos fazem uso de diferentes instrumentos de composi¢do dos textos de campo, que os
permitam recobrar ou narrar as suas experiéncias e de seus participantes (Mello; Murphy;
Clandinin; 2016).

Para Clandinin e Connelly:

[...] o uso de histdrias de professores, escrita autobiografica, escrita de diarios,
notas de campo, cartas, conversas, entrevistas de pesquisas, historias de
familia, documentos, fotografias, caixas de memdrias, ¢ outros artefatos
pessoais-sociais-familiares e as experiéncias de vida — todos instrumentos que
podem resultar em valiosos textos de campo (Clandinin; Connelly, 2011, p.
134).

Para iniciar a minha investigacdo, precisei co-compor com Nina 0s nossos textos de
campo utilizando alguns instrumentos de pesquisa. O primeiro deles foi a Conversa livre, uma
conversa sem roteiro, conforme Clandinin e Connelly (2000, 2011). Ao fazer uso da conversa
livrte como um instrumento, eu pedia a Nina, sempre que possivel, que recobrasse suas
experiéncias, narrando-as, apresentando imagens, e para isso ela também fez uso de outro
instrumento, o Desenho. Em alguns momentos, enquanto pesquisador-participante, contei as
minhas experiéncias para que ela se sentisse a vontade para contar as dela. Isso permitiu que
ela narrasse as experiéncias que queria compartilhar e como contd-las. Além do mais, as
experiéncias vividas por nos, participantes de pesquisa, bem como a forma de narra-las e os
sentidos compostos durante esse processo, constituiam elementos relevantes na Pesquisa
Narrativa.

Nossas conversas livres, geralmente, aconteciam no ambito escolar, principalmente
dentro da sala de aula e durante as aulas, ja que, enquanto professor-intérprete, acompanhava
Nina durante todas as aulas. Muitas de nossas conversas e, talvez, para mim, as mais relevantes

delas, ocorriam logo na primeira aula, pois, como Nina ndo tinha contato com outra pessoa
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usuaria de LIBRAS em seu convivio social além de mim, quando chegava a escola, ela queria
me contar todas as suas experiéncias do dia anterior vividas dentro ou fora da escola.

As segundas-feiras, era quase impossivel interpretar e/ou ensinar a primeira aula para
Nina, ja que ela tinha muito o que contar sobre todo o seu final de semana. Outras conversas
estavam direta ou indiretamente relacionadas aos contetudos escolares propostos pelo curriculo
escolar e, para ndo esquecer, durante o meu intervalo de almogo, eu fazia uso de outro
instrumento, as nossas notas de campo. Eu aproveitava meu momento de descanso, nos
intervalos de almogo ou lanche, na sala dos professores, para relatar nossas conversas, ou parte
delas, no bloco de notas do meu celular e junto a cada transcri¢do, colocava comentarios e
indagacdes para, posteriormente, narra-las.

Outro instrumento que utilizamos para compor os textos de campo foi a fotografia. Esse
foi um instrumento fundamental para compreender as experiéncias narradas por Nina. Como
expliquei na se¢ao anterior, durante essa pesquisa, Nina ainda ndo produzia textos escritos em
Lingua Portuguesa e estava em processo de aprendizagem da LIBRAS. Por isso, em alguns
momentos, para relatar suas experiéncias, ela fazia desenhos e, a partir deles, procurdvamos
fotografias correspondentes na internet. Também usamos a fotografia para registrar os desenhos
e os sinais feitos por Nina.

Houve momentos em que nem os desenhos, nem as fotografias foram suficientes para
que Nina relatasse suas experiéncias e nesses momentos, o registro do siléncio foi outro
importante instrumento para compor os textos de campo. Seu siléncio era também uma
expressao de linguagem pois, era acompanhado de expressdes corpdreo-faciais e descrevé-las,
enquanto pesquisador, particularmente me ajudou a encontrar o tom narrativo para, mais tarde,
compor algumas narrativas.

Como grande parte das experiéncias de Nina eram decorrentes de suas vivéncias no seio
familiar, as suas historias de familia, que tive acesso a partir de conversas com sua familia
também foram um instrumento utilizado para compor os textos de campo. Em muitos
momentos, precisei recorrer a mae de Nina (participante indireta desta pesquisa) para que ela
me ajudasse a interpretar seus desenhos, seus siléncios e/ou sua fala lacunada quando lhe
faltavam sinais ou palavras para relatar suas experiéncias.

Também atribuo a minha participagdo e vivéncia das atividades escolares didrias, a
partir do registro/relato das experiéncias vivenciadas por nos (Nina e eu), na sala de aula, como
outro instrumento utilizado para a composigdo dos textos de campo.

Por fim, embora esta pesquisa nao seja de carater autobiografico, em alguns momentos,

as experiéncias que vivi com Nina fizeram com que eu revisitasse minhas memorias, fazendo
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uso dos meus artefatos pessoais, sociais e de minhas experiéncias. Para Clandinin e Connelly
(2011), cada um desses artefatos sdo instrumentos orientadores do pesquisador durante seu

trajeto investigativo e sao considerados por eles as nossas “Caixas de Memorias” que:

Sdo colegdes de itens que acionam memorias de momentos importantes,
pessoas e eventos. Todos esses itens podem ser desencadeados na nossa
memoria, para recolher os “pequenos fragmentos que ndo t€ém comeco nem
fim” (O’BRIEN, 1991,p.39) e em torno dos quais contamos e recontando
historias. Sdo esses artefatos, coletados em nossas vidas, que fornecem uma
fonte rica de memorias. Observar esses documentos em um contexto de
pesquisa narrativa constitui algo que se pode chamar de uma arqueologia da
memoria e do significado (Clandinin; Connelly, 2011, p. 158).

Assim, por meio da utilizagdo desses instrumentos, nossos textos de campo foram co-
compostos, o que possibilitou que Nina e eu co-construissemos as narrativas de nossas

experiéncias, que compartilho no préximo capitulo.
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2 NOSSAS NARRATIVAS SAO NOSSAS EXPERIENCIAS: NINA E EU VIVENDO
O CURRICULO

Neste capitulo, como pesquisador, compartilho e discuto narrativamente as experiéncias
que Nina e eu vivemos. Reconhe¢o que, em determinados momentos, nossas vivéncias pessoais
se entrelacaram com as experiéncias compartilhadas, o que foi essencial para compormos
sentidos e construirmos novos conhecimentos.

Vale ressaltar que algumas narrativas incluem falas e/ou didlogos de pessoas que ndo
sdo participantes desta pesquisa, como a professora de Nina, seus colegas de turma, sua mae,
seu irmao e outros de seus familiares. No entanto, essas falas se mostraram necessarias para
contextualizar e ampliar a compreensao das experiéncias vividas. Em todos esses casos, os
nomes foram ficcionalizados ou omitidos. Entdo, vamos para as experiéncias de Nina, as

minhas e aquelas que construimos juntos.

2.1 Nina, eu e a nossa primeira interacio

Recordo-me de um dia, na primeira semana de aula, em que cheguei 5 minutos atrasado,
por causa do transito. Nina ja estava na sala, a professora regente estava sentada na sua mesa
organizando algumas atividades enquanto os demais alunos conversavam, brincavam e corriam
entre as fileiras de carteiras.

Nina estava parada, com um semblante tranquilo, observando toda a movimentagdo da
sala. Perguntei se estava tudo bem e ela respondeu que sim. Em seguida, perguntei se ela estava
preocupada de eu ndo chegar e ela me olhou com uma expressao de quem nao havia entendido.
Repeti a pergunta e ela colocou a mdo na cabec¢a, movimentando-a com uma expressao negativa
e, naquele momento, interpretei que ela ndo havia entendido o que eu estava perguntando.

Usei de mimicas e de expressdes corporeo-faciais, para me fazer entender. Quando
enfim ela parecia ter compreendido o que eu estava tentando lhe perguntar, ela calmamente
respondeu que estava me esperando. Fiquei aflito, questionando-me se ela ndo conhecia os
sinais que eu havia feito ou se simplesmente ndo sabia LIBRAS.

Minutos depois, a professora disse a turma que tinham uma aluna nova na sala e pediu
que ela se apresentasse. Interpretei para Nina e esperei para que ela dissesse seu nome. Para
minha surpresa, ela novamente balancou a cabega indicando que nao havia compreendido.

Entdo, apontei para mim e soletrei meu nome a partir do alfabeto manual da LIBRAS:
T-H-I-A-G-O. Apontei para a professora, que observava toda a situagao, e soletrei o nome dela.
Em seguida, apontei para Nina e fiz uma expressao interrogativa, saltando minhas sobrancelhas,
meus ombros e abrindo minhas maos com as palmas para cima. Nina, entdo, apontou para si €
soletrou: N-N-A. Disse o seu nome para a professora e para seus colegas. Mas aquela letra
faltando acabou com meu dia.

Aquela letra faltando significava muito mais do que apenas um conflito de linguagem.

Eu percebi que de fato Nina ainda ndo era alfabetizada em LIBRAS e nem em Lingua



34

Portuguesa, como a agente escolar havia me relatado quando assinei meu contrato de trabalho.
Senti um misto de frustragdo e revolta naquele momento.

Minha frustracao cresceu ainda mais, quando, dezoito dias apOs aquela experiéncia,
tivemos as aulas suspensas por tempo indeterminado devido a pandemia causada pela COVID-
19. Quando as aulas presenciais foram retomadas, Nina iniciava o quinto ano do ensino
fundamental, e ap6s aquele atipico periodo pandémico, ela e eu, j4 ndo éramos mais as mesmas
pessoas.

A narrativa “O mistério de um causo”, compartilhada a seguir, foi composta a partir de
uma experiéncia que vivemos durante uma aula de Ensino Religioso, no formato presencial, no
quinto ano do Ensino Fundamental, no ano de 2022. Da mesma forma, todas as outras “nossas”
experiéncias que compartilho neste capitulo, aconteceram durante aulas presenciais daquele

mesSmo ano.

2.2 O mistério de um “causo”

Em uma semana atipica, uma nova mania havia se instalado entre a turma de Nina. Era
um tal de denunciar as agdes uns dos outros. Tudo o que acontecia, dentro e fora das paredes
da sala de aula, virava foco de cochichos, falatorios, discussoes e brigas.

Entre as denuncias, estavam os relatos de terem visto uns aos outros matando aula, na
companhia de alunos mais velhos que fumavam; de ndo terem feito o dever de casa por terem
ficado na internet até de madrugada, enfim, muitas agdes eram denunciadas sem filtro algum.

Nina nao participava dos cochichos, falatorios e discussdes, pois, para isso, elas
deveriam passar por mim, seu intérprete, e, comumente, seus colegas ndo deixavam que isso
acontecesse. Quando Nina e eu percebiamos o que estava acontecendo, era porque toda
discussao ja havia evoluido para a briga.

Um dia, a professora, preocupada com a recorréncia de situagdes como aquelas, decidiu
aproveitar a aula de Ensino Religioso para provocar uma reflexdo com os alunos sobre as
consequéncias de suas denuncias. Ela iniciou a aula dizendo que iria contar uma historia e
mostrou a todos um livro intitulado: “O que ndo cabe no meu mundo — fofoca”, de autoria de
Fabio Gongalves Ferreira.

O livro conta a histéria de um monstrinho parecido com uma planta carnivora, com
grandes olhos azuis esbugalhados, uma boca rosa enorme e dentes afiados, chamado de
Mexerimonstro.

A professora inicia a leitura do livro, enquanto fago a tradu¢ao em LIBRAS para Nina.
Nele, o Mexerimonstro, um monstrinho invisivel aos olhos humanos, morde suas vitimas e, a
partir da mentira ou da inveja, faz com que sua vitima espalhe “Fofocas” para outras pessoas.
Ao fazer a fofoca, o Mexerimonstro ¢ transportado pelo fofoqueiro e a pessoa que escuta a
fofoca também ¢ mordida por ele, fazendo com que ele fique cada vez maior. Durante a leitura,
a professora mostra uma imagem do Mexerimonstro bem maior que suas vitimas, criangas que
brincavam juntas e eram muito amigas. Um grito ecoa na sala:

— Tia, o Igor foi mordido pelo Mexerimonstro entdo, porque ele fala de todo mundo!
— Exaltou Joana.
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— E vocé também, acabou de ser mordida por ele neste momento! — Rebateu a
professora.

Nina observou tudo calada, com olhos arregalados em uma expressdo de medo e
desaprovacao.

Figura 2 - Capa do livro O que nio cabe no meu mundo II Fofoca

“

O CAVEY

Fabio Goncalves
(“Ferreird

Fonte: Ferreira (2023).
Descricdo da imagem: capa de livro colorido com quatro cendrios sobrepostos.
No primeiro cenario, ha a imagem de um personagem hibrido (Mexerimonstro),
com tronco e bragos de uma planta carnivora na cor verde, vestindo um macacdo
roxo, com uma boca grande, carnuda, labios na cor rosa. A boca esta entreaberta,
mostrando dentes grandes e afiados. Da cabega, saem dois olhos azuis similares
aos olhos de uma lesma. No segundo cendrio, a representa¢do de um campo
gramado nas cores verde claro e verde escuro. No terceiro cendrio, hd a
representacdo de uma pequena montanha na cor vermelha e, por fim, no quarto
cenario, um céu azul com nuvens brancas.

Ao terminar a leitura do livro, a professora questionou o que os alunos tinham aprendido
com a historia. Todos falaram ao mesmo tempo. Inclusive Nina, que levantou a mao e comegou
a fazer varios gestos misturados aos poucos sinais conhecidos em LIBRAS, carregados de muita
expressao corporeo-facial. Aflita, afobada e brava por nio ser compreendida por sua professora
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e por mim, enquanto seus colegas observam toda a situacdo, Nina hesita e desiste de falar por
alguns instantes.

Sendo eu o seu professor-intérprete, insisti € pedi que ela desenhasse o que tentava
contar. Nina ilustrou duas cenas:

Figura 3 - Desenho produzido por Nina em 11.08.2022 — Cena 1

Fonte: Elaborado por Nina em 11.08.2022.

Descri¢ao da imagem: desenho feito a grafite, contendo trés cenas. Na primeira cena, dois
personagens com representagoes da figura humana. Um personagem maior e outro menor.
Os personagens estdo um de frente para o outro, o personagem maior estd com uma
expressdo de bravo e segura um objeto parecido com taco de beisebol. O personagem menor
esta com uma expressdo de medo e com as duas mdos postadas para frente. Na segunda
cena, permanecem os dois personagens da primeira cena, o personagem maior indica com
os dedos o niimero trés. A frente de sua indica¢do, Nina desenha o mimero cardinal trés, a
personagem menor segura em suas maos um objeto de forma oval e, ao lado, desenha o
numero ordinal “quinto”. Na terceira cena, o personagem menor estd aparentemente
deitado com uma coberta até o seu peito no formato quadrado, ao lado de sua cabega existem
quatro riscos pequenos na vertical, o personagem maior novamente aparece com um objeto
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parecido com um taco de beisebol na mdo olhando com uma expressdo de desaprovagdo
para o personagem menor, de sua cabe¢a saem pequenos circulos que parecem indicar um
baldo de pensamento. O personagem menor apresenta uma expressdo triste.

Figura 4 - Desenho produzido por Nina em 11.08.2022 — Cena 2

Fonte: Elaborado por Nina em 11.08.2022.

Descri¢do da imagem: Desenho a grafite, contendo uma cena com trés personagens de representa¢do
humana, sendo um personagem maior e dois personagens menores. Da esquerda para direita, o primeiro
personagem estd usando uma saia, com expressdo de choro com lagrimas saindo dos olhos e as duas mdos
sobrepostas a frente do peito. O segundo personagem, também menor, esta com uma expressdo triste,
segurando um objeto redondo com as duas mdos ao lado do corpo. O terceiro personagem, o maior, estd
com uma expressdo de bravo, com riscos que saem dos seus olhos em dire¢cdo as mdos do segundo

personagem menor. Novamente, o personagem maior esta segurando acima da sua cabega o objeto que se
parece com um taco de beisebol.

Seus desenhos carregados de expressdes faciais, em duas cenas, conforme interpretei,
pareciam denunciar uma situagdo em que um garotinho, aparentemente, havia sido roubado por
um garoto maior. O garoto maior toma do garoto menor o que pareciam ser bolachas. Ele exige
trés bolachas do garoto menor, sob a ameaga de uma agressdao com o que parecia ser um pedago
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de pau. O garotinho hesita, entendo que ele leva uma paulada, e tem quatro de suas bolachas
roubadas.

Na segunda cena, o garotinho menor tenta compartilhar o restante de suas bolachas com
uma garotinha, quando o agressor retorna e novamente ameaga os dois com um pedaco de pau.
A garotinha chora.

Preocupado com o ocorrido, a partir do uso de sinais classificadores (para Bernardino
(2012), sinais classificadores sdo sinais que utilizam configuragdes de mao especificas e
expressdes corporeo-faciais para representar categorias de objetos, pessoas ou conceitos,
enfatizando aspectos como forma, tamanho, quantidade e localiza¢do), questionei Nina quando
havia ocorrido aquela situagdo e se a garotinha do desenho era ela. Nina, entdo, escreveu na
primeira cena o nimero ordinal 5°, que ¢ exatamente o ano em que ela estava matriculada.
Novamente, insisti € perguntei se a garotinha do desenho era ela. Nina abaixou a cabega, olhou
para a professora e simplesmente me pediu para dizer a professora que ndo poderia contar, pois
nao queria ser mordida pelo Mexerimonstro.

Tentei explicar que o Mexerimonstro ndo era real e que fofoca era diferente de relatar
um crime, mas devido ao fato de Nina ainda estar em processo de alfabetizagdo, alguns sinais
que identificam abstracdes e metaforas ainda ndo eram compreendidos por ela.

Retorno ao seu desenho, enceno-o, fazendo cada personagem com as expressoes
retratadas nos seus desenhos. Ao encenar a personagem da garotinha, imprimo os trejeitos de
Nina, mexendo nos cabelos e me movimentando exatamente como ela. Ao final da encenagao,
pergunto-lhe o que € certo e o que ¢ errado, sinais conhecidos por ela. Ela responde em
LIBRAS:

— Brigar nao pode! Triste, chorar ruim. Amigo importante junto. Fofoca nao!

Poucos dias depois, ainda preocupado e apos ter investigado na escola alguma situagao
parecida, conversando com os demais agentes escolares e ter concluido que a situa¢do havia
ocorrido fora da escola, resolvi falar com a mae de Nina.

Em uma mensagem de audio, via aplicativo do WhatsApp, relatei o ocorrido, bem como
a minha preocupagdo. Encaminhei as fotos dos desenhos de Nina e pedi a sua mae que me
ajudasse a investigar o que Nina estava nos contando.

Para minha surpresa, a mae de Nina respondeu-me prontamente com uma série de
audios. No primeiro, uma gargalhada, seguida de pedidos de desculpas e de expressoes de
agradecimento. Nos dudios seguintes, ela me explicava que os desenhos de Nina ndo eram duas
cenas de agressdo. Eram quatro cenas de situagdes de conflitos familiares, ocorridas durante o
final de semana. Ela traduziu cada uma delas.

Na primeira cena, Nina se retratava como a personagem menor, com expressao de
espanto e olhos bem abertos. O segundo personagem, com uma expressdo de bravo, era a
representacao de sua mae, que ao flagra-la, a noite, vendo imagens e cenas eroticas no tablet
(objeto que se parece com um pedaco de pau), a repreende e confisca o objeto.

Na segunda cena, conforme traduzida pela mae de Nina, os dois personagens
representavam Nina e seu irmao, que brigavam ao tentar dividir um pacote de bolachas.

Na terceira cena, Nina fingindo que estava dormindo, havia encontrado o tablet
escondido anteriormente por sua mde. Durante a madrugada, sua mae, ao acordar, notou o
quarto iluminado e novamente confiscou o objeto e a repreendeu. Os quatro riscos ao lado da
figura de Nina pareciam representar as horas.

Por fim, a quarta cena (Figura 4) representava a mae repreendendo Nina e seu irmao, na
manha seguinte, quanto ao uso do tablet. Ela proibia o uso do objeto enquanto o irmao de Nina
tentava reter o carregador. A mae gritava, chorava, e Nina chorava ao ver que havia deixado a
mae triste.

No desfecho do misterioso “causo” e de inimeras mensagens de audio, havia um pedido
aflito, seguido de uma comica reafirmagao:
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— Thiago, vocé, por favor, continue me contando o que ela desenhar ou te contar. E so
para garantir, era um tablet mesmo! Eu nunca bati nela com pau, pelo amor de Deus!

Refletindo sobre as experiéncias que culminaram na escrita da narrativa “O mistério de
um causo”’, deparei-me com algumas tensdes. Entre elas, compreendi, primeiramente, que o
desenho de Nina ndo poderia ser interpretado apenas por mim, uma vez que nao participava do
seu contexto familiar e de todo o seu convivio social. Isso me lembrou da famosa obra literaria
de Antoine de Saint-Exupéry (1943/2009) O pequeno Principe. No livro, o personagem
principal, o Pequeno principe, uma crianga, faz um desenho que, aos olhos do astronomo, um
personagem adulto que ndo vivia em seu planeta, parecia ser um chapéu, mas que, na concepgao
do menino, era uma cobra que havia engolido um elefante.

Uma outra tensao vivida durante esta experiéncia esta atrelada a questao da imaginacao,
principalmente com o imagindrio de uma criangca. Como eu poderia acessar o imaginario de
Nina? Ser4 que agora, sendo um adulto, eu ainda teria os recursos necessarios para imaginar
como uma crianga? Tratando-se do imaginario, sera que tudo precisava ter um sentido? E a
minha atribuicao de sentidos, seriam as mesmas de Nina?

Ao contrario do pequeno principe, que conseguiu explicar ao astronauta o significado
de seu desenho, Nina, por ainda estar ampliando seu repertorio linguistico, naquele momento,
ndo conseguiu fazer o mesmo. Por isso, para compreender sua narrativa, expressa por meio de
desenhos, precisei viajar para seu mundo, conforme proposto por Lugones (1987).

Minha primeira tentativa de viajar para o mundo de Nina foi frustrada. Primeiramente,
pela barreira na nossa comunicacao e, em segundo lugar, pela interferéncia da minha historia
de vida e da minha imaginagdo ao tentar compreender a narrativa de Nina. Eu fazia perguntas
como: quem sao essas pessoas? Quem ¢ essa menina? O que a menina estava segurando? O que
significa o numero trés? O que significam esses quatro palitinhos? O que significa o nimero
ordinal quinto? O que ¢ esse quadrado? Quem est4 dentro do quadrado? Por que a menina esta
chorando?

Nina tentava responder as minhas perguntas, mas naquela época ela desconhecia muitos
sinais, como por exemplo os sinais das horas, do tablet, de irmao, de madrugada, de carregador
e o verbo esconder. Cada tentativa de resposta era frustrada pela sua impossibilidade de
sintetizar, o que nos deixava cada vez mais nervosos, tanto ela quanto eu. Eu por ndo conseguir
entender, e ela por ndo conseguir se expressar ao ser inundada por perguntas.

Meu nervosismo diante da minha dificuldade em compreender o que Nina estava

querendo me contar despertou gatilhos de minha historia de vida, como os traumas que carrego
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e o bullying que sofri durante meus anos escolares. Esses gatilhos influenciaram minha
imaginagao e, consequentemente, minha interpretagao de seus desenhos. Eu percebi que minha
primeira interpretacdo ndo era a historia de Nina, mas sim uma projecao da minha prépria
historia em seus desenhos.

Eu precisava compreender a narrativa de Nina, entdo, no mesmo dia da troca das
mensagens de dudio com a mae de Nina, ap6s o término da aula, fui até sua casa, que ficava
localizada a aproximadamente trés quildometros da escola, para conversarmos pessoalmente
sobre toda aquela narrativa de Nina. Chegando 14, ao iniciar nossa conversa, sua mae guiou-me
pela casa, onde pude ver que o quarto de Nina ficava em frente ao quarto dos seus pais e, naquele
momento, ela me disse que, por Nina ser Surda, a familia criou o hdbito de dormir em completa
escuriddo, assim, caso Nina precisasse de algo durante a noite ou da ajuda de alguém, ela apenas
acendia a luz do seu quarto, ou piscava seu abajur. Por isso, ao notar as luzes emitidas pelo
tablet, naquela noite, sua mae foi até seu quarto.

Ao visitar a casa de Nina, conversar com sua mae, conhecer seu quarto e seus costumes,
senti como se estivesse viajando para outros lugares do seu mundo (Lugones, 1987), que até
aquele momento eu desconhecia. Todo esse movimento provocou minha reflexdo acerca da
minha pratica profissional enquanto professor-intérprete, pois percebi que precisava repensar
tanto a minha responsabilidade profissional e pratica interpretativa, quanto a minha concepgao
sobre a participa¢do da familia no contexto interpretativo.

Antes de viver essa experiéncia, eu acreditava ser o elo de comunicagdo entre Nina e o
mundo exterior. No papel de professor-intérprete, me via como seu salvador, como a pessoa
mais bem indicada para traduzir e comunicar suas necessidades e interesses, mas eu estava
errado, pois, sem o0 apoio ¢ a interpretacdo da mae de Nina, eu seria incapaz de compreender a
experiéncia que ela tentava narrar naqueles desenhos. Ao reconhecer isso, comecei a concordar
com o pesquisador Surdo Pedro Henrique de Macedo Silva, ao dizer que “Nao ¢ a escola, mas
sim a familia que carrega em si as condi¢des e amparo para que o filho (a) surdo (a) consiga se
comunicar com ela e com o seu exterior” (Silva, 2021, p. 60).

Para mim, considerar essas “condigdes e amparo” como uma ferramenta interpretativa
consistia em compreender e aceitar a interpretagdo de LIBRAS como um processo além da
transposi¢do linguistica técnica e/ou profissional. Nesta experiéncia com Nina, o processo de
transposi¢do linguistica e interpretativa implicava em reconhecer que ela utilizava uma outra
linguagem em sua casa, com sua familia, e que eu, enquanto seu professor-intérprete, seria
incapaz de traduzir naquele momento. Concordando com as reflexdes de Magalhaes Jr. (2007)

de que,
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Traduzir € sempre um exercicio imperfeito, em que tentamos transpor para
outro universo semantico ideias ¢ sentimentos que ndo sdo nossos. Porém,
temos a responsabilidade de assumi-los e incorpora-los. Na tradugao, fazemos
mais do que buscar sindnimos. Somos for¢ados a interpretar, a intuir o sentido
de passagens dubias. Fazemos escolhas a todo momento. Elegemos. Tomamos
decisdes. E com isso, naturalmente nos arriscamos ao erro (Magalhaes Jr.,
2007, p. 170).

Em minha primeira interpretagdo dos desenhos (narrativa) de Nina, por desconhecer o
contexto e a situacdo vivenciada por ela em sua casa, fui forgado a intuir e, com isso, obtive
sentidos ou significados dubios. Entretanto, eu sabia que as minhas escolhas interpretativas e
as minhas decisdes tradutdrias poderiam acarretar ndo somente o meu erro profissional ou um
erro linguistico, mas um erro ético que poderia gerar uma série de situagdes desconfortaveis
para Nina, sua familia, seus colegas de escola e professores. Diante disso, precisei me despir
das minhas certezas, aceitar as minhas incertezas e procurar sua mae para me ajudar a traduzir
e interpretar os seus desenhos, afinal, conforme Collados et al. (2003) e Garcia Becerra et al.

(2013), citados por Gile (2019):

Quando observada mais atentamente, a qualidade em tradugdo e interpretagéo
¢ um construto subjetivo multidimensional composto por avaliacdes
especificas de pardmetros de desempenho e suas interacdes (Collados et al.,
2003; Garcia Becerra et al., 2013 apud Gile, 2019, p. 220).

\

Ainda quanto a minha responsabilidade profissional enquanto professor-intérprete,
assim como muitos outros professores-intérpretes ou tradutores-intérpretes de lingua de sinais
com quem ja convivi, rememorando minhas experiéncias profissionais, percebi que, por
inimeras vezes, proferi afirmagdes arrogantes como: “eu sou a voz e os ouvidos do surdo”,
“meu trabalho ¢ dar voz para o surdo” ou “eu apenas empresto minha voz para que o surdo
possa ser ouvido”, mas ao viver esta experiéncia com Nina, reconheci o quao errado eu estava
em reproduzir esse tipo de fala que, durante a escrita desta tese pude, facilmente, classificar
como uma postura assistencialista.

Nina sempre teve “voz” (entendo voz aqui como a capacidade de expressar opinides €
tomar decisdes livre da atribuigdo de julgamentos) e eu apenas estava auxiliando-a transpor sua
voz para uma modalidade linguistica que pudesse ser compreendida pelas outras pessoas
ouvintes ao seu redor.

Transpor a voz de Nina para outra modalidade linguistica também me suscitou uma
outra tensdao, a minha neutralidade enquanto professor-intérprete de LIBRAS. Atuar como

professor-intérprete ndo dissociava a minha funcdo de tradutor e intérprete, pelo contrario,
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entendo que para ser um professor-intérprete, preciso ser, antes de tudo, tradutor e intérprete.
Estou ciente de que para muitos pesquisadores e estudos de tradugdo, a posi¢ao do tradutor ¢
muitas vezes tida como neutra, exercida por uma voz transparente, “fiel” a mensagem e livre
de inferéncias e julgamentos pessoais. Mas como ser neutro e transparente diante de uma
interpretagdo “subjetiva multidimensional” (Collados et al., 2003; Garcia Becerra et al., 2013
apud Gile, 2019) em que precisava viajar para o mundo de Nina?

Autores como Terry Janzen, Donna Korpiniski, Patricia Conrad, Susan Stegenga (2005)
e Melanie Metzger (2003, 2011) discutem a ética e a neutralidade do tradutor intérprete de
lingua de sinais e parecem concordar que a neutralidade e a voz transparente sdo praticamente
inexistentes no contexto de traducdo e interpretacdo das linguas de sinais.

Melanie Metzger, que ¢ professora e pesquisadora do departamento de tradugdo e
interpretagdo da Gallaudet University (a Unica universidade do mundo cujos programas sao
desenvolvidos para pessoas surdas por professores e administradores surdos, localizada em
Washington, D.C., fundada em 1864 pelo presidente Abraham Lincoln, que também possuia
uma deficiéncia auditiva), tem um livro inteiro dedicado a discutir o mito da neutralidade na
interpretagdo da lingua de sinais e as questoes éticas envolvidas nos processos de traducao e

interpretagdo, em seu livro ela justifica que:

Embora a tradugdo e a interpretacdo possam diferir devido a restrigoes de
tempo, o fator tempo também pode diferir no que diz respeito a natureza da
interpretacdo. Os intérpretes podem trabalhar consecutivamente ou
simultaneamente. Na interpretacdo consecutiva, o intérprete recebe primeiro
a mensagem fonte e¢ depois a interpreta. A mensagem fonte pode ser
apresentada em partes ou como um todo. A interpretagdo consecutiva permite
ao intérprete uma certa quantidade de informagdes (e, portanto, uma
oportunidade para fazer uma inferéncia), bem como a oportunidade de fazer
anotacdes. Com a interpretacdo simultinea, o intérprete deve transmitir uma
mensagem fonte, produzindo uma interpretacdo, mesmo quando ouvir &
muitas vezes considerado o mais preciso dos dois, a interpretagdo simultanea
¢ muito mais eficiente em termos de tempo [...]

Também existem varias diferencas entre os dois modos de interpretagdo. Uma
diferenca ¢ o resultado do fato de alguns dos usudrios de interpretagdo em
lingua de sinais poderem, na verdade, ser individuos bilingues que
simplesmente ndo tém acesso a ambas as linguas na interacao presencial. Na
interpretacdo da lingua falada, se um ou mais interlocutores forem bilingues
(na lingua de encontro), eles serdo capazes de acessar tanto o enunciado
original quanto a interpretacdo. Para interlocutores surdos bilingues em
Lingua de Sinais Americana ¢ Inglés, esse tipo de acesso ndo ¢
necessariamente possivel. Esta diferenca entre a interpretagdo de lingua de
sinais e de lingua falada destaca o fato de que os intérpretes de lingua de sinais
trabalham frequentemente entre modalidades diferentes. E ai que a maior parte
da interpretacdo de linguas faladas envolve a transmissdo de mensagens entre
duas linguas faladas; a maior parte da interpretacdo de linguas de sinais
envolve, na verdade, uma lingua de sinais ¢ uma lingua falada. Assim, as
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circunstancias enfrentadas pelos intérpretes de lingua gestual ndo sdo apenas
interlinguais, mas também intermodais. Esta diferenca de modalidade tem
potencialmente influenciado as expectativas dos intérpretes de lingua de
sinais. Como um modo ¢ visual e o outro auditivo, pode parecer que ndo ha
interferéncia entre os dois. Porém, tanto a lingua de origem quanto a lingua de
destino sdo linguas distintas que requerem a aten¢o do intérprete. No entanto,
uma vez que uma das linguas exige que o intérprete observe a mensagem
recebida, os intérpretes de lingua de sinais nao estdo em condi¢gdes de tomar
notas quando seguem o método consecutivo (Metzger, 2011, p. 19-20,
traducdo minha).

Em relagdo a minha ética profissional, me senti em xeque quando escutei a Ultima
mensagem de voz da mae de Nina me pedindo para continuar lhe contando tudo o que Nina
desenhava ou me contava. O que seria esse tudo que eu deveria contar? Estaria eu traindo a
confianga de Nina e quebrando meu sigilo profissional com ela ao relatar “tudo” para sua mae?
Sera que eu também seria picado pelo Mexerimonstro ao fazer isso? Tais questionamentos me
recordaram, entdo, do Codigo de Conduta Etica dos Tradutores e Intérpretes de LIBRAS que
instituia:

Art. 60 - O TILS e o GI devem manter e valorizar a confidencialidade como
condi¢do essencial para proteger todos os envolvidos no trabalho de traducao
e/ou interpretagdo e/ou guia-interpretagdo, salvo quando interpelado

judicialmente a quebra de confidencialidade, informando esta obrigagdo ao
Solicitante e ao Beneficiario (FEBRAPILS, 2014).

Mas em nosso caso, nao havia uma interpelagdo de uma autoridade judicial, apenas
um pedido aflito de uma mae preocupada. Em contrapartida, havia Nina, uma pré-adolescente
que rotineiramente tentava me confidenciar seus sentimentos e experiéncias. Eu me preocupava
com a mae de Nina, mas queria, em primeiro plano, cuidar de Nina, pois concordando com a
amorosidade tdo marcante em Freire (1997) e com a ética do cuidado em Noddings (2013)
“cuidar envolve sair do nosso plano pessoal para adentrar o plano do outro. Quando nos
importamos, consideramos o ponto de vista do outro, suas necessidades especificas e o que ele
espera de nos” (Noddings, 2013, p. 61, tradu¢do minha).

Quero ressaltar que, embora existam diversas concepcdes e definigdes sobre o
conceito de ética, nesta tese adoto a perspectiva de Noddings (2013) e de Clandinin, Caine e
Lessard (2018). Para esses autores, a ¢€tica ultrapassa os requisitos institucionais, como
privacidade, confidencialidade e consentimento, e envolve uma preocupacao constante com as
relagdes entre o pesquisador e todos os individuos e instituigdes envolvidos, tanto durante o

processo de pesquisa quanto nas negociacgoes e devolutivas que se estabelecem entre eles.
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Justamente por me importar com Nina e considerar as suas necessidades especificas,
colocando-me em seu lugar, sempre tive em mente que a minha funcdo com ela iria além de
simplesmente traduzir, interpretar ou ensinar conteudos escolares. Além disso, sobre os

principios éticos e morais na educagdo, Nel Noddings (2013) comenta que

Quando um professor faz uma pergunta em sala de aula ¢ um aluno responde,
ele recebe ndo apenas a “resposta”, mas o aluno. O que ele diz ¢ importante,
seja certo ou errado, ¢ ele sonda gentilmente em busca de esclarecimento,
interpretacdo, contribuicdo. Ele ndo busca a resposta, mas o envolvimento do
cuidado. Durante o breve intervalo de didlogo que cresce em torno de uma
questdo, o cuidado de fato “preenche o firmamento”. O aluno € infinitamente
mais importante que o assunto (Noddings, 2013, p. 270, tradugdo minha).

Para cada questdo, cada didlogo que eu tinha com Nina, o envolvimento do cuidado era
a minha prioridade. Para mim, Nina era “infinitamente mais importante” que qualquer assunto
que abordavamos e, por isso, eu estava ciente de que também precisaria atuar como seu
orientador e, em muitos casos, como educador. A proxima narrativa construida por nos destaca
uma de nossas experiéncias em que tive de exercer essas fungoes.

A narrativa “Do sistema digestorio a educacao sexual” comegou a ser composta durante
uma aula de ciéncias do quinto ano do Ensino Fundamental. O evento narrado estava atrelado
a uma atividade proposta que mais tarde foi incorporada ao Plano de Curso do Governo do
Estado de Minas Gerais (2023), sob a unidade tematica de “Vida e evolugdo”. Na atividade
proposta em 2022 e na unidade tematica publicada em 2023, encontravam-se as habilidades:
“identificar os 6rgdos do sistema digestério humano e identificar os 6rgdos do sistema
reprodutor masculino e feminino”. Sobre esta tltima habilidade, encontrei a seguinte orientagao

pedagogica sob a unidade publicada no Plano de Curso:

Esta habilidade proporciona ndo s6 conhecer os 6rgdos do sistema reprodutor
masculino e feminino como também identificar esses o6rgaos de acordo com
as fungdes que realizam. E importante ressaltar que esses sistemas atuam
juntos para garantir a multiplicag@o da nossa espécie (Minas Gerais, 2023, p.
104).

Mas sera que “identificar” e “ressaltar” os orgdos reprodutores como sistema de
reproducao humana era suficiente para tratar temas tao relevantes como a vida e a evolucao?
Ou sera que apenas ensinar a multiplicacdo das espécies seria suficiente para explicar todas as
funcdes dos 6rgdos reprodutores? A experiéncia que Nina e eu vivemos, narrada a seguir, talvez

responda a esse e outros questionamentos.
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2.3 Do Sistema Digestorio a educacio sexual

Iniciamos mais uma aula de ciéncias e abrimos o livro na pagina 108, conforme
solicitado pela professora. Estudamos sobre o Sistema Digestorio. No livro, havia a ilustragao
de um menino de pele branca, cabelos curtos, escuros e lisos, com o rosto de lado, bragos
esticados, maos abertas, fazendo uma alusdo ao homem vitruviano de Leonardo da Vinci e uma
espécie de raio-X de seu sistema digestério. Nina apontou para a imagem do menino, deu
risadas e fez meu sinal, dizendo que o menino se parecia comigo.

Em seguida, Nina apontou para a representa¢do do figado na imagem e tocou em seu
estdmago tentando tatear o que seria o seu figado. Reposicionei a sua mao proxima ao figado,
ensinei o sinal do 6rgdo e passei a ensinar os demais sinais dos 6rgaos do Sistema Digestorio.

Como Nina ja conhecia o sinal equivalente para a fome, foquei no estomago. Juntei as
palmas de minhas maos, formando um classificador abaulado e oco por dentro, posicionei o
classificador na altura do meu estdmago, pedi para que ela imitasse o classificador. Depois
peguei uma bala ainda embalada, aproximei da boca dela e simulei o caminho percorrido pela
bala até seu estomago (classificador), ela abriu as maos e colocou a bala 14 dentro. Depois, com
as minhas maos classificando o estdmago, fiz movimentos de contra¢do, combinando-os com
uma expressao de satisfacdo. Em seguida, retirei a bala de suas maos e as fechei, achatando-as,
junto a esse movimento, imprimi uma expressao de fome e fiz o sinal de fome.

Figura 5 - Fotocomposicao dos classificadores de estdmago

T —
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Fonte: Fotos ilustrativas produzidas por mim em 06.04.2023.
Descrigdo da imagem: Sequéncia de trés fotografias contendo
o meu dorso, sem o rosto, utilizando uma camiseta preta de
mangas curtas. Em cada uma das fotos represento os
classificadores de estomago relatados na obra.

Nina tem um insight e, pela primeira vez, consegue compreender a etimologia do sinal
de fome que hé tempos utilizava. Na gana de aprender mais, comega a folhear o livro e me
perguntar o sinal e o classificador de varias partes do corpo. De repente, ela se depara com a
ilustragdo de uma figura feminina desnuda, no capitulo sobre o Sistema Urinario, ela fecha o
livro e, com expressdo de reprovagio, em seguida sinaliza para mim “FEIO, NAO PODE”!

Aviso sua professora que terei de entrar em outro assunto e ensinar algo diferente e que
em outro momento lhe explico o que estava acontecendo. Abro o livro no capitulo sobre o
Sistema Urinario novamente, aponto para aquela imagem do corpo feminino, pego que ela fique
calma e preste atengdo. Com o meu corpo, expressao facial e olhar estaticos, aponto para as
partes do corpo feminino e ensino os sinais correspondentes. Enquanto isso, Nina observa
atentamente. Em seguida, mudo minhas expressdes faciais e corporais, imprimindo certa
sensualidade, ela fecha a expressdo e fala: “Nao pode!”. Faco, entdo, o sinal de certo e
congratulo a sua inferéncia.

Preocupado com o poder daquele “Nao pode!” e do que ele podia significar, simulo um
exercicio e sem tocé-la, pergunto se poderia por a mao no cabelo dela. Ela consente.

— E no seu nariz?

Ela sorri e balanga a cabega dizendo que sim.

— E no seu queixo?

Ela diz que sim.

— E no seu seio?

Ela me olha, sorri e ndo esboga expressao.

Expliquei para ela que ndo podia e que somente a mamae poderia tocar l4. Aponto para
outras partes intimas e faco a mesma explicagdo. Nina coga a cabega e, sem malicia alguma,
me pergunta o porqué. Lembrei-me de um video postado em uma pagina do Instagram que sigo,
em que uma professora, ensinando educagdo sexual aos seus alunos, posiciona um garoto de pé
em uma cadeira e tenta tocar sua genitalia. O garotinho bate na mao da professora e grita: “Nao
pode tocar ai!”. A professora e a turma o aplaudem.

Mostro esse video para Nina e ela faz o sinal de entender. Nesse momento, aproximo a
minha mao de seu seio, ela bate na minha mao, faz uma cara de brava e emite um grito
incompreensivel. A turma toda olha para nds, inclusive a professora, que ja acostumada com os
barulhos produzidos por Nina, justifico dizendo que estou ensinando a Nina e que ela se
empolgou.

Felicito Nina por seu comportamento, ela me abraga e voltamos para os exercicios do
Sistema Digestorio.
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Ao co-compor essa narrativa, eu ndo conseguia parar de pensar na vulnerabilidade de
Nina devido ao fato de a educacao sexual nao ser tida como uma unidade tematica do Plano de
Curso, naquele nivel de ensino. Embora o Plano propusesse a pratica de ensino sobre “a
multiplicagdo da nossa espécie”, penso que um ensino tao cientifico ndo era suficiente para
orientar Nina quanto aos riscos das interagdes e das relagdes afetivas e/ou sexuais humanas,
muito menos de possibilitar sua construgao de conhecimentos e habilidades comportamentais
para discernir as boas e mas intengdes das pessoas que se aproximavam dela.

Quando falo da questdo de vulnerabilidade, me refiro ao fato de naquela época, Nina
ser uma menina Surda de 12 anos, que passava pela puberdade, possuindo o corpo de uma
jovem mulher, considerada bonita pelos padrdes sociais vigentes e que, por ser usudria de
LIBRAS, pouco se comunicava com seus pais, que sao ouvintes € ndo usavam LIBRAS em seu
cotidiano familiar. Por esses motivos, ao caminhar pela escola ou pelas ruas, por varias vezes
presenciei Nina sendo constantemente assediada verbalmente por pessoas ouvintes, sem escutar
as palavras ou sons que eram proferidos em sua dire¢ao. Além disso, ao contrario do que muitos
pensavam, Nina ndo possuia um “sexto sentido” decorrente de sua deficiéncia auditiva e,
portanto, ndo escutava quando pessoas mal-intencionadas se aproximam dela pelas suas costas.

Como mencionei anteriormente, Nina morava a cerca de trés quilometros da Escola
Estadual das Descobertas. Geralmente, ela era acompanhada por algum familiar até a escola,
tanto na ida, quanto na volta. Certa vez, sua mae, ndo podendo acompanhé-la até a escola,
deixou essa responsabilidade com um conhecido, que era ouvinte e apenas dois anos mais velho
que Nina. No percurso para a escola, o garoto deixou que ela caminhasse sozinha pelos tltimos
500 metros restantes (aproximadamente). Durante aquele curto trajeto, Nina, sem escutar, foi
assediada por dois garotos mais velhos e uma senhora transeunte, que presenciou a situacao,
terminou de acompanha-la até a escola, relatando a situacdo ocorrida para uma das agentes
escolares.

Quando cheguei, minutos depois, Nina estava assustada e queria saber o porqué daquela
senhora acompanhé-la, ela ndo tinha conhecimento dos garotos, muito menos do que havia
falado para ela. Para que Nina entendesse, a fim de responder as suas duvidas, convidei uma
outra professora da escola e encenamos a situagdo ocorrida. Fiz o papel dos garotos, imprimindo
expressoes corporeo-faciais lascivas ao mexer com a professora que, naquele momento, fazia o
papel de Nina. Logo apds nossa encenacdo, Nina pareceu compreender que ndo deveria
caminhar sozinha pelas ruas e que sempre deveria estar atenta, mapeando visualmente as

pessoas que estavam ao seu redor.
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Outro aspecto da experiéncia narrada que quero destacar sdo os saberes e escolhas
tradutorias utilizadas por mim ao me comunicar com Nina. Na pesquisa de Rodrigues (2018),
ha uma revisao sistematica das competéncias tradutérias (que em acordo com a perspectiva da
pesquisa narrativa, entendo como saberes) inerentes aos tradutores e intérpretes, principalmente
em relacdo aos tradutores e intérpretes de linguas de sinais. Entre as competéncias revisadas
pelo autor, estdo as competéncias sociolinguisticas, culturais e estratégicas, que considero
serem as principais exercidas por mim durante aquela aula de ciéncias.

Para Rodrigues, a competéncia sociolinguistica esta atrelada ao “conhecimento e
capacidade de produzir e compreender enunciados contextualizados”, a competéncia cultural
envolve o “conhecimento dos padrdes culturais e de seus contrastes” e a competéncia
estratégica consiste na a¢do “empregada para melhorar a eficicia da comunicagdo e compensar
possiveis deficiéncias” (Rodrigues, 2018, p. 298-301). Considerando o repertdrio linguistico
limitado e a bagagem cultural de Nina, sempre precisei elaborar enunciados contextualizados
que fizessem sentido para os seus padrdes culturais, no intuito de compensar nossas dificuldades
comunicativas.

Por exemplo, ao apontar para as imagens dos corpos desnudos no capitulo do Sistema
urinario e realizar diferentes expressoes corporeo-faciais, optei por uma interpretacdo focada
na performance corporea-visual em que pudesse produzir um enunciado contextualizado

suficiente para a compreensdo dela. Sobre essa performance, Rodrigues (2018) explica

No que tange a performance corporal-visual, temos a indissociabilidade do
tradutor e/ou do intérprete de seu texto alvo, quando este estd construido em
lingua de sinais. Isso ocorre pela necessidade de que os tradutores e os
intérpretes intermodais estejam sempre visiveis diante do publico, ja que seu
corpo em movimento € que constitui a lingua de sinais, a qual possui certos
dispositivos linguisticos especificos (Rodrigues, 2018. p. 307).

Assim, durante aquela atividade, precisei utilizar “dispositivos linguisticos”, como os
classificadores e as expressoes nao manuais. Cabe destacar que “as linguas de sinais vao além
da manualidade, isto €, utilizam-se de recursos ndo manuais, em uma sincronia inteligentemente
orquestrada pela mente do sinalizante” (Pego, 2023 p. 237). Nesse sentido, enquanto
sinalizante, antes de ensinar os sinais de cada 6rgdo do sistema digestorio e, consequentemente,
dos orgdos sexuais, optei pelo uso de classificadores, que sdo representacdes icoOnicas
produzidas a partir das configuragdes de maos e expressdes corporeo-faciais.

Quando fiz o classificador de estdmago, por exemplo, posicionando uma bala dentro

dele, representando seus movimentos digestorios, a digestdo da bala e o estdbmago ficando vazio
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novamente, eu fiz uso de diferentes tipos de classificadores (Campello; Luchi, 2023, p. 303-
308). Eu estava convencido que, naquele caso, o uso do classificador antes do ensino do sinal
de cada 6rgao talvez tenha possibilitado que Nina tivesse um entendimento do sinal de “fome™,
que ela ja reproduzia mecanicamente para expressar sua fome ou seu desejo de comer, mas sem
compreender a etimologia daquele sinal.

O sinal de fome comum em nossa regido, naquela época e utilizado por Nina, era
realizado com uma mao em configuracao de B (letra do alfabeto manual), com palma para cima,
tocando o estdmago, com movimento repetitivo da mao para frente e para trds e com uma
expressao facial de triste e bochechas sugadas. Por isso, ao ver no classificador de estdmago, o
seu funcionamento, combinado com a imagem de seu livro, Nina inferiu que, ao ficar vazio, o
estomago produzia a fome e, dessa forma, compreendeu a etimologia do sinal, ficando
empolgada e curiosa para aprender outros sinais e classificadores.

O uso de classificadores e expressdes corporeo-faciais serviam de base para que Nina e
eu pudéssemos estabelecer nossos didlogos. Penso que seria impossivel dialogar e estabelecer
um vinculo comunicativo com Nina se eu apenas fizesse uso da LIBRAS e sua manualidade.

Isso parece corroborar os estudos de Pego (2023) ao concluir que

[...] os termos que limitam as Linguas de Sinais a manualidade ndo sdo
suficientes para descrever essa modalidade linguistica, pois ndo fazem
referéncia aos componentes ndo manuais, ou seja, corporais — que envolvem
cabeca, tronco e membros. No caso deste estudo, as articulagdes-boca e os
gestos-boca enquadram-se na parte ndo manual, a qual tem a mesma relevancia
do sinal manual para a constitui¢do do significado, das sentengas e do discurso
(Pego, 2023, p. 238).

Toda essa situagdo experiencial que vivenciei com Nina me incitou a refletir também
quanto ao papel do professor-intérprete, que, a meu ver, vai além da funcdo de traduzir e
interpretar. O professor-intérprete de LIBRAS, no estado de Minas Gerais, tem, entre suas
atribui¢des funcionais, o ensino. Isso ocorre, pois todos os tradutores-intérpretes de LIBRAS
do estado de Minas Gerais sdo contratados ou designados, como Professores da Educacao
Basica - Intérpretes de LIBRAS (PEB- Intérpretes de LIBRAS), mesmo que ndo exercam uma
fun¢do pedagogica direta, conforme determina a Resolu¢do SEE n. 4.773, de 4 de outubro de
2022.

Entretanto, para atuar com alunos surdos das séries iniciais do Ensino Fundamental, ¢

exigido pelo governo do estado que o profissional seja preferencialmente licenciado em Letras-
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LIBRAS ou Pedagogia, sendo este, na época desta pesquisa, o segundo requisito de contratacao
e critério de classificacdo dos candidatos a vaga.

Como disse anteriormente em minhas narrativas iniciais, antes de Nina, eu nunca havia
atuado como professor-intérprete das séries iniciais do Ensino Fundamental. Ao olhar para
minhas experiéncias e o trabalho que desenvolvi com Nina, compreendi que seria muito mais
dificil exercer minha fun¢do sem ter uma formac¢do pedagogica. Na narrativa seguinte, escrita
a partir de uma experiéncia vivida durante uma aula de Lingua Portuguesa, por exemplo,
entendi como a minha docéncia e meu papel de professor conflitavam com a minha tradugao e
com meu papel de tradutor e intérprete de LIBRAS, o que, para mim, era a principal diferenca

constitutiva do professor-intérprete de LIBRAS.

2.4 Um ditado sem sentido que suscita outros sentidos

Comeca mais uma aula de portugués no quinto ano, a professora propde a leitura
compartilhada em voz alta de um texto do livro didatico ou, como comumente dizemos em
nossa regido, uma atividade de “tomar a leitura”. Percebo muitos alunos com dificuldades de
leitura, penso que talvez seja um reflexo dos quase dois anos de pandemia a que sobrevivemos
ou um reflexo dos sentimentos de vergonha e julgamentos ao serem expostos a uma avaliacao
publica.

Noto que muitos alunos ndo aprenderam a ler, outros tiveram seu aprendizado
comprometido. Para mim, aquela aula soava como uma confusdo coletiva, principalmente entre
os fonemas parecidos. Naqueles momentos de tomada de leitura, para que Nina entendesse 0
que estava acontecendo, eu abria o livro, mostrava o texto, explicava que ao final da leitura iria
traduzir para ela enquanto posicionava o meu dedo sobre o texto, percorrendo cada linha no
compasso da leitura de algum colega seu.

Observando a dificuldade das criangas quanto ao uso de alguns fonemas, sua professora
decide fazer uma atividade diagnostica de ditado, com diferentes palavras contendo F e/ou V,
a fim de identificar quais alunos precisariam de uma maior atengao.

Percebo, nos ultimos dois anos em que acompanho Nina, que o ditado ¢ uma atividade
comum na nossa sala de aula. Nao me recordo de uma tnica semana que nao tenhamos tido a
atividade de ditado. A professora se senta a mesa e, antes de iniciar o ditado, me pergunta como
a atividade de ditado funcionava para Nina.

Respondo que, geralmente, no trabalho com alunos surdos, em uma atividade de ditado,
a estratégia metodologica mais apropriada/utilizada ¢ o intérprete fazer o sinal e o aluno
escrever a palavra equivalente da Lingua Portuguesa. Aproveito para advertir que essa
estratégia ndo ¢ a mais adequada, uma vez que um sinal em LIBRAS pode ter diferentes
palavras de equivaléncia da Lingua Portuguesa e cito o exemplo do sinal de “CASA”, que pode
equivaler a moradia, lar, domicilio, entre outros sindnimos da Lingua Portuguesa. Explico ainda
que essa estratégia geralmente funciona para surdos que ja sao usudrios de LIBRAS e estao
aprendendo a Lingua Portuguesa como segunda Lingua e que, no caso de sua aluna Surda, ela
ainda estava em processo de aprendizagem das duas linguas, por isso eu soletro as palavras
ditadas para que ela reconheca as letras do alfabeto, tanto em Lingua Portuguesa quanto em
LIBRAS.
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Instruo também que, por ainda ndo decodificar a maioria das palavras, o0 momento do
ditado ¢ também um momento em que ensino novos vocabulos para Nina e que, para isso, tenho
de acessar a internet no meu telefone e lhe mostrar as imagens e sinais referentes as palavras
que estao sendo ditadas.

Como sempre, Nina observa o nosso didlogo e, ao mesmo tempo, me pergunta sobre o
que estamos conversando. Durante o dialogo com a professora, ao ser interrompido por Nina,
faco uma breve pausa e peco-lhe para esperar um pouco, pois logo depois traduzirei o que
estamos conversando. Nesses poucos segundos, de uma forma praticamente instintiva, Nina
imprime em seu rosto uma expressao de duvida e espanto, com um leve franzir de testa, saltar
de sobrancelhas e arregalar dos olhos.

Inicia-se a atividade de ditado, olho reflexivamente para Nina enquanto ela escreve as
palavras ditadas pela professora que eu soletro a partir do alfabeto manual, ao mesmo tempo
em que consulta uma cartela contendo as imagens das letras do alfabeto manual em LIBRAS,
letras bastdo e cursiva da Lingua Portuguesa. Novamente, observo suas expressoes faciais e
aquela cena me suscita varios questionamentos: Quais seriam os significados de suas expressoes
faciais? Serd que minha abordagem com Nina se adequava as suas necessidades? Sera que
aquela abordagem era suficiente para que Nina aprendesse a ler e escrever em Lingua
Portuguesa? E quanto a Nina, o que se passava em sua cabeca enquanto sua professora e eu
dialogavamos sobre ela? Como ela se sentia naquela situa¢do ao presenciar duas pessoas
falando sobre si, sem saber o contetdo da conversa? Sera que ela verdadeiramente confiava que
eu lhe diria o conteudo do didlogo com sua professora?

Apoés viver essa experiéncia com Nina como seu professor-intérprete, conclui que
atividades discursivas, como leitura compartilhada em voz alta e ditado, eram atividades que
sempre me causaram constrangimento, irritabilidade e me incentivaram a um comportamento
competitivo, que eu sempre considerei desnecessario dentro da sala de aula (entendo como
atividade de leitura compartilhada em voz alta, a atividade em que um aluno inicia a leitura de
um texto e o proximo paragrafo passa para outro aluno e, assim, consecutivamente, até o final
do texto).

Sobre considerar a atividade de leitura compartilhada em voz alta como desnecessaria,

justifico minha opinido a partir de uma memoria pessoal:

2.5 Flashback narrativo: eu aluno do primeiro ano do Ensino Fundamental

Quando crianga, ensinado pela minha mae, aprendi a ler aos seis anos de idade. Recordo-
me de quando minha professora tomava leitura compartilhada em voz alta, de mim e dos outros
alunos no primeiro ano do Ensino Fundamental. Nos momentos em que eu estava lendo, sentia-
me superior aos meus colegas, pois eu conseguia ler o texto proposto mais rapido. Recordo-me
também que, nos momentos de leitura de alguns colegas, eu ficava irritado, impaciente com sua
leitura truncada, gaguejada, inaudivel ou incompreensivel. Recordo-me de tapar meus ouvidos
e terminar de ler o texto todo em siléncio, dai comegava a conversar com outros colegas,
tumultuando a atividade, a aula e consequentemente irritando minha professora, que
geralmente, naquelas ocasides me mandava para a sala da supervisora.
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Eu sempre pensei em mim e em como eu me sentia ao participar de atividades como
aquelas, mas nunca considerei o que os meus colegas sentiam ao nao conseguirem ler. Como
professor-intérprete de Nina, tive o privilégio de experenciar uma visao macro da sala de aula,
de compreender a tal confusdo coletiva. Eu vi alunos que, assim como eu, liam rapidamente e
se sentiam superiores, a ponto de zombar dos outros; via alunos que se recusavam a participar
da atividade por ainda ndo conseguirem decodificar as palavras; via alunos que passiva e
timidamente participavam da atividade e outros que se sentiam intimidados e envergonhados
ao ler em voz alta; e naquele contexto eu via Nina, que ndo participava da atividade, que estava
alheia, que ainda ndo entendia aquela dinamica e que mecanicamente observava meu dedo
percorrendo a cada linha do texto, esperando que ele acabasse, para, entdo, ver minha tradugao
do texto proposto.

A observagdao mecanica de Nina e sua ndo participagdo durante a atividade de leitura
compartilhada em voz alta ndo era uma peculiaridade sua, ja que, na maioria dos casos, as
criangas surdas brasileiras sdo filhas de pais ouvintes com os quais ndo ha o compartilhamento
ou a interacao de uma lingua e que, consequentemente, restringia e/ou atrasava sua participacao
em atividades discursivas (Karnopp; Pereira, 2004; Schemberg; Guarinello; Santana, 2009)

Outra atividade de ensino e aprendizagem que vivenciei naquela experiéncia com Nina
foi a atividade de ditado. Posso dizer que, durante os quase quatro anos que acompanhei Nina,
entre o terceiro e o sexto ano do Ensino Fundamental, a atividade de ditado era uma atividade
recorrente, utilizada nao somente nas aulas de Lingua Portuguesa, como também nas aulas de
outros componentes curriculares. Eu percebia que, algumas vezes, essa era uma atividade
utilizada pelos professores como uma tentativa de controlar a conversa e a agitagdo dos alunos
durante as aulas. Ora eram ditados de palavras utilizadas dentro dos conteudos estudados, ora
palavras tiradas de um texto ou mesmo o ditado do proprio texto.

Assim como atividade de leitura compartilhada em voz alta, a atividade de ditado
também era uma atividade realizada por Nina de forma mecanica e nada prazerosa. Sempre que
tinhamos uma atividade de ditado, independentemente do componente escolar estudado, ela o
associava ao contetido de Lingua Portuguesa e dizia que ndo gostava da aula de Lingua
Portuguesa, porque escrevia muito e doia a sua mao. Isso acontecia, principalmente, durante o
ditado de um texto, em que os alunos seguiam o ditado, enquanto ela copiava o texto da fonte
(um livro, um artigo de jornal e/ou revista ou um texto da internet), salvo as vezes em que a
escola ou o/a professor/a responsavel disponibilizava o texto impresso para ela colar em seu
caderno. Nesses momentos, principalmente durante os Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

era muito comum ela pedir a sua professora a mudanga de aula para matematica (sua disciplina
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preferida) ou para um contetido de calculo, ja que era uma professora regente que ministrava
todos os contetidos.
Ao pensar sobre a reacao de Nina durante as atividades de ditado me lembrei da pesquisa

de Schemberg, Guarinelo e Santana (2009), ao constatarem que,

Se para alunos que ouvem, esta proposta ja se traduz muitas vezes num ato
mecanico e sem sentido, quanto mais o € para o aluno surdo, que certamente,
por ndo ouvir o que esta sendo "ditado", ndo concluird a atividade, o que entdo

\

confirmaria sua suposta dificuldade em relagdo a linguagem escrita
(Schemberg; Guarinello; Santana, 2009 p. 265).

Em contrapartida, ao passo que as atividades de leitura compartilhada em voz alta e
ditado eram atividades mecanicas e sem sentido para a Nina, para mim, eram também uma
oportunidade para lhe ensinar novos vocabuldrios da LIBRAS e associa-los as palavras da
Lingua Portuguesa. Isso porque, ao ditar (soletrar) uma palavra desconhecida por Nina, apds
escreve-la em seu caderno, automaticamente, ela me perguntava o que significava aquela
palavra. Entdo, com o uso do meu celular, eu acessava a internet e buscava imagens da palavra
que ela acabara de escrever.

Na experiéncia narrada anteriormente, por exemplo, me lembro que uma das palavras
ditadas foi ‘alfavaca’. Ao terminar de soletrar A-L-F-A-V-A-C-A, Nina, ap6s escrever a palavra
em seu caderno, me olhou e soletrou V-A-C-A, com uma expressao feliz e afirmativa, fazendo
o sinal de ‘vaca’ em seguida. Ela havia reconhecido uma palavra e associado a um sinal. Eu
imediatamente a parabenizei, mas disse que A-L-F-A-V-A-C-A era diferente de V-A-C-A.
Procurei a imagem de uma alfavaca em meu celular e, com isso, consegui lhe ensinar mais trés
novos sinais: planta, remédio e cha. No dia seguinte, levei uma pequena garrafa térmica com
ché de alfavaca bem docinho para tomarmos juntos. Apds tomar o chd, perguntei-lhe o que era
e ela respondeu: cha (sinal) A-L-V-A-C-A (datilologia: soletragdo do alfabeto manual em
LIBRAS), com uma expressdo interrogativa. Parabenizei sua resposta e aprendizagem e, logo
em seguida, corrigi sua datilologia. Vale destacar que o alfabeto manual, também conhecido
como alfabeto datilolégico, ndo ¢ considerado LIBRAS, mas sim um recurso linguistico
utilizado para representar as letras do alfabeto por meio das maos. Ele ¢ empregado para soletrar
nomes proprios ou identificar termos que ainda ndo possuem sinais especificos na lingua de
sinais.

Sempre que Nina tinha um lampejo e eu conseguia ensina-la um novo sinal, bem como
associa-lo a uma palavra da Lingua Portuguesa, para mim, era um momento de vitéria. Para

que ela ndo esquecesse o sinal e a palavra aprendida, eu criava situacdes ou aproveitava
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momentos oportunos para utilizar o sinal aprendido em nossas conversas didrias. Além disso,
ao final de cada dia de aula, sempre gravavamos um video com os sinais aprendidos e
enviavamos para o WhatsApp de sua mae, para que ela pudesse consultar os sinais em casa e
para que sua mae também os aprendesse para se comunicar com ela.

Contudo, mesmo em momentos de vitdria como aqueles, eu ainda me incomodava com
os segundos entre um ditado e outro, em que Nina me olhava com um olhar indagativo e
distante, ou enquanto eu conversava sobre ela com sua professora na sua frente. Eu queria saber
0 que se passava na cabeca de Nina, mais do que isso, queria saber como ela se sentia. Muitas
vezes, tentava encontrar formas de lhe perguntar como ela se sentia, mas, na maioria das vezes
minhas tentativas foram fracassadas, porque ela ndo conhecia os sinais de muitos sentimentos,
tampouco seus significados.

As vezes, minhas tentativas fracassadas me deixavam com raiva, frustrado, sentindo-
me impotente. Acho que Nina percebia, pois em momentos assim ela me olhava e me dizia:
“Triste ndo pode!”, um dos poucos sentimentos que ela reconhecia e utilizava, talvez por ser
um dos sentimentos mais visuais, ja& que mudamos completamente nossa expressao enquanto
nossos olhos lacrimejam. Ainda espero, ansiosamente, o dia em que Nina tenha um repertorio
linguistico amplo, para que ela e eu possamos sentar e recontar nossas histdrias, enquanto ela
me responde a essas questdes que tanto me incomodam. Penso que quando este dia chegar, eu
também terei muitas perguntas suas para responder.

Se, por um lado, observei que as atividades de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa realizadas por Nina pareciam evidenciar suas dificuldades linguisticas e a exclusdo
que ela enfrentava, por outro lado, notei que outras atividades pareciam evidenciar suas
potencialidades e habilidades.

Refletindo sobre essa exclusdo, considero que ela nao pode ser vista apenas sob uma
perspectiva médica da deficiéncia, que considera a lesdo corporal como o Unico fator limitador
ou excludente de uma pessoa na sociedade. Mas ser analisada sob a perspectiva do modelo
social da deficiéncia, em que, conforme Diniz (2007), sdo as “barreiras sociais que dificultam
ou impedem” o aprendizado e o desenvolvimento humano, e que precisam ser reconhecidas,
pois essas sdo as verdadeiras causas da segregagdo, culminando em uma “discriminacao
permanente contra um grupo de pessoas com expressdes corporais diversas” (Diniz, 2007, p.
19).

A participacdo ativa e o interesse de Nina pelos contetidos de Matematica, bem como
sua facilidade em realizar as atividades propostas, nos diziam muito sobre suas preferéncias e

habilidades, como narramos a seguir.
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2.6 Agora ela bate os dedinhos

Nina adora matematica e eu sempre odiei. Todos os dias antes da aula comecar ela me
pergunta se teremos aula de matematica. Antes de lhe responder, instantaneamente, respondo a
mim mesmo: “tomara que nao”.

Haé cinco meses, quando comegava o ano letivo, Nina ndo sabia calcular operacdes de
soma com mais de trés nimeros na parcela e operagdes de subtragdo com mais de dois nimeros
na parcela.

Como a maioria das criangas, entendo que o aprendizado de Nina foi afetado pelo
periodo da pandemia, em que os espagos fisicos das escolas permaneceram fechados por quase
dois anos. No seu caso, sendo uma aluna Surda, o prejuizo foi ainda maior, pois, embora
houvesse aulas no sistema remoto transmitidas on-line ou em canais televisivos,
disponibilizados pelo governo estadual, muitas delas ndo eram traduzidas para a LIBRAS e,
além disso, ndo havia o atendimento de um professor-intérprete ao seu lado.

Assim, quando ela comecou a aprender as operagdes de soma e subtracdo com mais de
dois digitos em cada parcela, eu sempre precisava emprestar meus dedos ou utilizar seus lapis
de colorir para que ela visualizasse os numeros de forma concreta, principalmente, quando o
nimero passava da casa das unidades para casa da dezena.

Eu levantava os meus dedos em formas de nimeros quantitativos e ela com a sua mao
1a batendo em cima de cada um dos meus dedos, fazendo com sua mio o numero cardinal
equivalente em LIBRAS. Era um processo complexo, pois sou destro e Nina, canhota. Com o
passar do tempo, ensinei que quando as duas maos estavam abertas, havia 10 dedos e, portanto,
ela ndo precisava bater sobre todos os dedos, bastava comegar a contar a partir do numero 10.
Nao demorou muito até que Nina compreendesse e assimilasse essa aprendizagem.

Pouco tempo depois, a professora comegou a ensinar as operagdes de multiplicacao e
divisdo com uso da tabuada. Nina rapidamente compreendeu que a multiplicagdo nada mais era
do que uma sucessao de somas.

Fizemos a prova do PROEB (Programa de Avaliagdo da Rede Publica de Educagao
Basica). Em uma das questdoes de matematica, havia um problema de multiplicacdao. Traduzi o
enunciado para Nina, naquele problema, ela deveria multiplicar o nlimero de lapis existentes
em uma caixa de colorir para todos os alunos de uma determinada escola. Apds traduzir, ajudei
Nina a montar a operagdo e observei como ela resolveria.

Ela comecou batendo a ponta do seu lapis nos nimeros 8, no sinal de multiplicacao, e
no nimero 2, para multiplicar por 2 vezes as 8 unidades, em seguida olhou para mim. Expressei
um questionamento com o saltar das minhas sobrancelhas e lhe ofereci meus dedos
emprestados. Ela abaixou minhas maos e com seu dedo indicador comecou a bater na mesa,
chegando ao ntimero 10, ela anotava (fazendo desenhos de quadradinhos) e reiniciava as
batidas, assim chegou ao resultado, 16.
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Figura 6 - Fotografia de Nina “batendo os dedinhos” para chegar ao resultado

Fonte: Fotografia feita por mim em 07.11.2022
Descri¢do da imagem: fotografia. Sob uma carteira escolar de cor branca, hda uma
folha de papel branca, com pequenos quadrados coloridos de azul na posi¢do
horizontal. Nina apoia suas duas mdos sobre a folha de papel. Na mdo esquerda, ela
segura um ldpis de escrever cor de rosa e, com a mdo direita, faz a configuracdo de
mao do numero cardinal 6 em LIBRAS. Ao lado de sua mao esquerda, sobre a carteira,
hd um lapis de colorir azul e uma borracha no formato oval, cor de rosa.

Sua professora, sentada em sua mesa, do outro lado da sala, disfarcadamente, observava
toda essa situacdo e, naquele exato instante, nos olhamos e eu, surpreso, alegremente exclamei:

“Agora ela bate os dedinhos!”

Nesta narrativa, contamos uma experiéncia ocorrida durante um evento especifico no
quinto ano do Ensino Fundamental, entretanto, para compreender essa experiéncia e todos os

sentidos compostos sobre ela, precisamos voltar um pouco no tempo.

2.7 Flashback narrativo: nossos dias durante a pandemia

Eu havia iniciado meu trabalho como professor-intérprete de Nina quando ela estava no
terceiro ano do Ensino Fundamental, no ano de 2020. Dezoito dias depois, a pandemia da
COVID-19 foi confirmada e o isolamento social foi instituido no Brasil. Durante o primeiro
semestre daquele ano, ficamos alheios, sem saber o que aconteceria e quando iriamos retornar
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as aulas. Ninguém entendia o que estava acontecendo e ndo tinhamos a menor ideia de que
viveriamos todo aquele ano reclusos dentro de nossos lares.

Nina tinha nove anos de idade e havia aprendido apenas as letras do alfabeto, tanto em
LIBRAS quanto em Lingua Portuguesa, que compunham o seu nome e o nome de seus pais,
além de alguns poucos vocabularios utilizados em seu dia a dia. Entdo, ap6s decretado o
isolamento, para que ela ndo se esquecesse dos sinais aprendidos, com o consentimento e
ciéncia da gestdo escolar e de seus pais, eu fazia uma ou duas ligacdes de video semanalmente
para o celular de sua mae, a fim de conversar, ensinar novos sinais € manter um contato minimo
com ela. Lembro-me de varios momentos em que a mae de Nina me contatava por mensagens
de texto, relatando que Nina estava brava e frustrada. Ela ja tinha acordado e se arrumado para
ir a escola, sem entender o porqué de sua mae ndo a levar. Nessas ocasides, eu costumava gravar
um video ou fazer uma breve ligacao para acalma-la, explicando que eu ndo estava na escola,
que a escola estava fechada e que “depois” (o tinico advérbio de tempo que ela conhecia naquela
época), ela iria para a escola. Levou um tempo até que ela compreendesse que a escola estava
fechada e que ela ndo era a Unica aluna privada das aulas presenciais e que, sua mae e eu nao
éramos culpados por aquela situagao.

No segundo semestre daquele ano de 2020, as aulas retornaram em formato remoto
sincrono. Nina, assim como muitos alunos, ndo participava das aulas, pois o tnico dispositivo
eletronico disponivel em sua casa era o celular de sua mae, que ndo poderia ser utilizado por
cerca de trés a quatro horas diarias exclusivamente para as suas aulas. Além disso, o0 acesso a
internet que sua familia possuia naquela época era limitado.

Como muitos alunos ndo tinham acesso a dispositivos eletronicos ou mesmo a internet,
o Governo do Estado de Minas Gerais criou um programa televisivo em um canal local para
transmitir aulas e conteudos, a fim de realizar as atividades de uma apostila que era enviada aos
alunos ou retirada pelos seus responsaveis nas unidades escolares. Contudo, essas solugdes ndo
atendiam as necessidades individuais especificas de Nina, primeiramente porque as aulas das
séries iniciais do Ensino Fundamental, transmitidas por aquele programa televisivo, nao
continham a janela de tradu¢ao em LIBRAS e, mesmo que tivessem, Nina ndo possuia um
repertorio linguistico suficiente para compreendé-las. Outro fator dificultador das solucdes
propostas pelo governo foi a apostila elaborada e, posteriormente, enviada aos alunos. Tratava-
se de uma apostila elaborada em Lingua Portuguesa, sem qualquer adaptagdo para o ensino de
Lingua Portuguesa como segunda lingua.

Novamente, impulsionado pelo meu zelo, cuidado ético (Noddings, 2013) e pelo fato de
que, para mim, Nina era mais importante do que toda aquela situagdo; em uma tentativa de
solucionar aqueles problemas e inclui-la nas atividades propostas pela apostila, em parceria
com a gestao escolar, criei e desenvolvi um projeto intitulado “LIBRAS em Pilulas”, que mais
tarde foi difundido pela escola e publicado em formato de artigo cientifico (Lemes; Paiva,

2021), beneficiando além de Nina, outro aluno Surdo da escola e os demais leitores do artigo.
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Quando Nina e eu retornamos presencialmente para a escola, quase dois anos depois,
para minha surpresa, ela ja havia aprendido a fazer algumas operacdes matematicas. Sua mae
me disse que, embora seu pai tivesse concluido apenas os anos iniciais do Ensino Fundamental,
ele era “muito bom de contas” e, durante a pandemia, dedicou-se a ensinar sua filha. Penso que
talvez esse também seja um dos motivos de Nina gostar tanto de matematica: aquela disciplina
possibilitava um elo mais forte com seu pai.

Eu, por outro lado, sempre odiei a disciplina de matematica. Recordo-me de tentar
aprender algumas equacdes algébricas e de inumeras vezes questionar meus professores € meus
pais sobre quando eu as utilizaria aquelas equacdes em minha vida, pois nao tinha pretensdes
de seguir uma carreira na area das exatas. Enquanto as aulas de matematica eram preferidas e
ansiosamente aguardadas por Nina, para mim, elas pareciam uma eternidade e uma verdadeira
tortura. Tanto que, para compor esta narrativa, eu levei muito mais tempo do que as outras.

Outro motivo que considero relevante para Nina gostar tanto de matematica, talvez seja
o fato de a matematica ser mais visual e concreta para o surdo. Para Soares e Sales (2023), os
recursos visuais e a linguagem simbdlica existente na matematica facilitam a sua aprendizagem,
pois “confirmam uma relacdo de interdependéncia entre os érgdos sensoriais € o aspecto
cognitivo” (Soares; Sales, 2023, p. 49).

Além disso, Sales defende que “[...] € preciso educar o olhar para o ato de ver, pois, da
mesma forma que a linguagem verbal, a linguagem visual ¢ constituida por um conjunto de
simbolos e informacgdes” (Sales, 2013, p. 65). E o que ¢ a matematica sendo um conjunto de
simbolos e informacgdes utilizados para mensurar e construir aspectos fundamentais da vida
humana?

As aulas de matematica, assim como as aulas de Lingua Portuguesa, tinham uma carga
horéria superior as outras disciplinas e exigiam dos alunos maior foco e o uso de raciocinio
logico, por isso era comum que, ap0ds as aulas, a professora ministrasse um contetido mais ludico
e interativo, com um fazer pratico e/ou manual, que geralmente ocorria nas aulas de artes ou
ensino religioso. A proxima narrativa foi co-composta por Nina e eu enfocando uma de nossas

experiéncias vividas durante uma aula de artes.

2.8 “Como ela sabe se nao escuta?”

A professora distribuiu um texto e pediu para que os alunos o lessem em siléncio. O
texto intitulado “Géneros Musicais” apresentava os diferentes estilos musicais existentes no
Brasil e as regides em que eram mais ouvidos. Quando interpretei o titulo, Nina,
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instantaneamente, apontou para um dos seus ouvidos e fez o sinal de “ndo” com uma expressao
triste e de indignagao.

Naquele momento, pedi que ela fechasse os olhos e colocasse suas maos sobre a carteira.
Com as minhas maos, fiz batidas ritmadas sobre a carteira, simulando um samba. Ela abriu os
olhos assustada e com um sorriso no rosto. Expliquei que ela ndo escutava, mas que poderia
sentir a musica, reconhecer os estilos e dangar também. Desacreditando, ela balangou a cabeca
e me disse que ndo poderia dancar. Usando meu celular, acessei ao YouTube e mostrei-lhe um
video de Nyle Di Marco, um dangarino surdo estadunidense que foi vencedor do programa
Dancing With The Stars no ano de 2016. Ela ficou impressionada! Por varias vezes, me
questionou se o dangarino era Surdo. Sempre que eu respondia que sim, durante os quase quatro
minutos daquele video, ela fazia o sinal de “entender” e “obrigado” com uma expressao
afirmativa e alegre.

Em seguida, voltei a interpretar o texto proposto pela professora. No texto, havia um
destaque para dezenove géneros musicais mais ouvidos no Brasil. Fiz o sinal de cada um deles,
alguns desses sinais fazem referéncia a sua forma de dangar, como Axé, Forrd, Funk e
Sertanejo. Outros fazem referéncia aos principais instrumentos utilizados, como Jazz
(Saxofone), Musica Classica (Piano), Rock (Guitarra) e Samba (Pandeiro). Apoés me ver
fazendo esses sinais e gargalhar bastante, percebi que Nina ndo conhecia muitos dos
instrumentos sinalizados. Mais uma vez, recorri ao celular € mostrei-lhe fotos desses
instrumentos.

Nina, entdo, pediu-me que apontasse no texto os géneros equivalentes a cada
instrumento e passou a desenha-los na sua atividade.
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Figura 7 - Fotografia da atividade de artes realizada por Nina em seu caderno
; BLE 1 i3 { T Y13 i

Fonte: Fotografia feita por mim em 02.09.2022.

Descrigdo da imagem: fotografia de um texto impresso intitulado “Géneros musicais”, colado sobre a
folha de um caderno de espiral rosa. No texto, na frente de alguns géneros, ha uma representagdo de
desenho. Para o género Eletrénica, o desenho de uma mesa de mixagem,; para Jazz, um saxofone; para
Musica Classica, um piano, para Pop, um microfone; para Rock, uma guitarra; para Samba, um
pandeiro, e para Sertanejo, um violdo.

Alguns minutos depois, a professora comecou a discutir o texto com a turma. Nina
levantou a sua mao e quando a professora a chamou, usando os sinais que hé pouco eu a havia
ensinado, ela comentou:

— Casa mamae churrasco. Mamae sertanejo gostar.

Interpretei para a professora e a turma:

— Na minha casa, quando fazemos churrasco, minha mae gosta de dangar sertanejo.
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Na mesma hora, um de seus colegas questionou como ela sabia daquilo, j& que ndo
escutava. O tom utilizado para proferir seu questionamento nao se parecia como uma duvida,
mas como um julgamento, como se questionasse a veracidade da surdez de Nina. Prontamente,
respondi que ela ndo escuta, mas sente a vibragdo e que, além disso, ela observava as pessoas
dancando e ha pouco eu a havia ensinado o sinal e o nome da danga que ela via em sua casa.

Em seguida, aproveitei aquela oportunidade para ensinar mais sobre as particularidades
da surdez de Nina, falando em Lingua Portuguesa Sinalizada enquanto ela observava
atentamente.

Enquanto escreviamos esta narrativa, o pesquisador em mim refletia sobre muitas
questdes, como a representatividade surda, a participagdo e a inser¢ao do surdo na comunidade
surda, a sua rede de apoio e contatos, o trabalho do professor-intérprete enquanto agente de
inclusdo e mediador cultural, e a relevancia da Pedagogia Visual na educacao de Surdos.

Nina vivia em um mundo de ouvintes. Sua familia era ouvinte, seus colegas de sala e
professores eram ouvintes, seus vizinhos, colegas e amigos do bairro, assim como seus médicos,
fonoaudidlogo, dentista e demais profissionais com quem ela tinha contato em seu dia a dia. Os
unicos trés profissionais Surdos com quem Nina teve contato em toda sua vida sdo professores
de LIBRAS do CAS, que lhe ensinaram seus primeiros sinais. Ou seja, antes de vivermos esta
experiéncia, para Nina, a unica profissdo conhecida por ela, para alguém como ela, era ser
professora de LIBRAS.

Quando iniciamos a atividade sobre géneros musicais e fiz o sinal de musica, Nina
rapidamente fechou sua expressdo, tocou a orelha com o dedo indicador e fez o sinal de ndo.
Imediatamente, entendi que ela estava me dizendo que nao podia ouvir, mas ela estava me

dizendo muito mais.

2.9 Flashback narrativo: Nina entendeu que éramos diferentes

Acho que foi apenas aos onze anos que Nina percebeu que éramos diferentes. Que ela
era Surda e eu ouvinte. Recordo-me do momento em que ela teve esse entendimento. Estdvamos
na sala de aula, poucos dias ap6s termos retornado as aulas presenciais, durante a segunda aula,
quando a sua barriga comegou a roncar. Reagindo aquele barulho, quase que automaticamente,
perguntei se ela estava com fome. Ela me olhou assustada e respondeu que nao. Passados alguns
minutos, a barriga dela voltou a roncar e, em tom de brincadeira, eu afirmei que ela estava com
fome e mostrei no meu relogio que faltava pouco tempo para o intervalo do almogo. Ela, entdo,
confirmou que estava com fome, que ndo tinha almogado em casa, pois tinha acordado tarde.
Perguntou-me se eu havia conversado com sua mae, quando respondi que nao, ela indagou
como eu sabia que ela estava com fome. Expliquei que a barriga dela havia feito barulho e que
isso significava que estava vazia, por isso fazia barulho, pedindo comida.

Nina ficou espantada, disse que ndo tinha ouvido e que ndo sabia que a barriga fazia
barulhos. Em seguida me perguntou como eu havia ouvido o barulho produzido pela barriga
dela. Quando respondi, com o uso de sinais classificadores e encenacao, que eu havia ouvido,
seu espanto foi ainda maior. Ela entendeu que eu nao era Surdo como ela. Naquele exato
momento, ela me perguntou o sinal de “ouvinte”. Eu ensinei e, no mesmo instante, ela apontou
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para mim, com seus olhos arregalados, fazendo o sinal de ouvinte, em seguida apontou para si,
fazendo o sinal de Surda.

ApoOs fechar os olhos, apoiar as maos sobre a carteira ¢ sentir a vibragao de minhas
batucadas, sua expressao foi de espanto, ndo somente pelo susto causado pela sensacao, mas,
talvez, pela possibilidade e esperanca daquela descoberta: o ritmo do samba.

Quando tive a ideia de lhe mostrar o video do programa Dancing with the Stars, de
2016, em que o campedo foi o modelo e ator Surdo estadunidense Nyle DiMarco, deixei que
Nina assistisse ao video sem lhe falar nada. Para ela, era apenas um casal dangando uma musica
que ela ndo podia ouvir. Nao consigo descrever a surpresa € o sorriso de Nina, quando a
apresentacao terminou e Nyle fez seus agradecimentos em lingua de sinais. Em segundos, ela
me olhou e me perguntou se ele era Surdo. Respondi rapidamente que ela e Nyle eram iguais.
Ela tocou a tela do meu celular, retrocedeu um pouco o video da apresentacdo, observou,
apontou e me disse que ela também iria dancar quando crescesse.

Naquele dia, fui embora pensando no que Nina havia falado e compreendi que ela ndo
tinha modelos profissionais/sociais Surdos. Nina ndo tinha nenhum outro modelo referencial
Surdo, além dos professores do CAS. Ela ndo tinha representatividade. Esse era mais um
problema com o qual eu poderia ajuda-la, pois, ao contrario de Nina, eu fazia parte da
comunidade surda e conhecia profissionais Surdos de diferentes areas de atuagao.

Depois de pensar muito, decidi que precisava coloca-la em contato com alguns desses
profissionais. Expliquei o problema e apresentei minha ideia para sua mae e para a gestdo
escolar, e apos receber seus consentimentos, comecei um processo de mediacdo cultural e
inser¢cdo de Nina na comunidade surda.

Gravei um video explicando a situacdo de Nina, sua falta de representatividade e
impossibilidade de participar dos encontros surdos por ser menor, por viver em uma cidade do
interior de Minas Gerais e seus pais nao fazerem parte da comunidade surda, solicitando a ajuda
da comunidade surda para que aqueles que tivessem disponibilidade pudessem fazer uma
chamada de video e se apresentar para ela. Em seguida, enviei o video para alguns grupos de
algumas redes sociais, dos quais fazia parte naquela época. Recebi muitas respostas positivas
e, naquela mesma semana, iniciei o projeto de possibilitar a inser¢ao de Nina na comunidade
surda e de lhe apresentar alguns modelos profissionais.

Nossa primeira videochamada aconteceu naquela mesma semana, durante uma aula de
matematica em que Nina havia concluido a atividade proposta primeiro que seus colegas.

Fizemos uma ligagdo para um Digital Influencer da comunidade surda, que também ¢ ator e
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residia na cidade de Sao Paulo. Pedi que ele se apresentasse para Nina e ela também se
apresentou. Em seguida, pedi que ele explicasse para ela o que fazia e ele lhe mostrou sua
pagina no Instagram e alguns dos seus videos. Foi uma conversa rdpida de menos de cinco
minutos, mas o suficiente para que as possibilidades e visao de mundo de Nina se ampliassem.
Finalizamos a conversa, mostrei-lhe em um mapa onde aquele profissional vivia e, agora, ela
j4 ndo queria mais ser dancarina, ela queria trabalhar no “/nstagram”. Ou como interpretei, ela
queria ser Digital Influencer.

No dia seguinte, quando cheguei a sala de aula, Nina nem me cumprimentou, logo me
perguntou:

— “Celular onde? Pessoa o qué?”

Ela queria saber para quem ligariamos naquele dia. Expliquei que primeiro
precisdvamos prestar atengdo na aula e fazer as atividades e que se ela terminasse antes,
poderiamos ligar para outra pessoa. Ela compreendeu e, alguns dias depois, fizemos nossa
segunda ligacdo, uma professora universitaria que residia na cidade de Belém, regido norte do
Brasil. A professora se apresentou, mostrou um pouco da universidade onde trabalhava e fez
perguntas a Nina sobre sua escola, em que ano estava e o que queria ser quando crescesse, achei
que ela iria responder que queria ser Digital Influencer, mas para minha surpresa, ela respondeu
que queria ser professora de matematica.

Nossas ligacdes para outros profissionais continuaram ao longo daquele ano e, além dos
dois profissionais Surdos citados, Nina teve a oportunidade de conversar com uma modelo, um
chefe de cozinha, uma advogada, uma cabeleireira, um psicologo, um fisioterapeuta, um
engenheiro e uma turismologa.

Uma outra questdo composta nesta experiéncia ¢ o tipo de abordagem de ensino e
materiais utilizados na educacdo de criangas surdas. Quando eu olhava para a imagem da
atividade proposta durante uma aula de artes, via apenas um texto em Lingua Portuguesa, mas
ndo conseguia parar de pensar que Nina talvez visse apenas um papel cheio de letras, de palavras
ordenadas em linhas e pardgrafos, que para ela, naquele momento, ndo havia sentido algum.

Talvez por esse motivo, durante aquela aula, apos ver minha interpretagdo e as imagens
de cada instrumento, danga ou objeto relacionado ao género musical, Nina tenha me pedido
para que eu apontasse cada um dos géneros musicais em sua atividade, fizesse o sinal e,
novamente, lhe mostrasse as imagens de cada um deles. Mesmo desconhecendo a maioria dos
instrumentos, sem nunca os ter tocado ou visto de perto, ela comegou a desenha-los em sua

atividade, em uma escala de menor proporcao, logo a frente de seus nomes.
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Conclui que o pedido de Nina ndo era somente uma técnica para memorizar € associar
aquelas palavras ao seu sinal, mas sim sua demanda por uma adaptagao didatica e abordagem
de ensino, fundamentais para sua aprendizagem. Estou falando da Pedagogia visual, um campo
de estudo que prioriza a experiéncia visual, o uso de imagens, de objetos concretos e recursos
tecnoldgicos na educacdo de Surdos. A Pedagogia visual, conforme Quadros e Perlin (2007)
ndo somente possibilita a adaptagcdo curricular, como também “pressiona a educagao formal a
modificar ou criar novos conceitos ou denominagdes”, com um objetivo principal de “reorientar
os processos de ensinar e aprender” (Quadros; Perlin, 2007, p. 113).

Para Campello (2007), pesquisadora Surda do Instituto Nacional de Educagdo dos
Surdos (INES) no Brasil, a Pedagogia visual na educac¢ao de Surdos se da por meio da semidtica
imagética, que em sua compreensdo, consiste em um “estudo novo, um novo campo visual onde
se insere a cultura surda, a imagem visual dos surdos, os olhares surdos, os recursos visuais e
didaticos também.” (Campello, 2007, p. 106). Por ser um estudo novo, ainda em construgao, é
natural que os recursos visuais e didaticos sob a perspectiva da Pedagogia visual também
estejam em constru¢ao. Embora seja possivel encontrar no mercado uma variedade de materiais
didaticos desse tipo, penso que eles sdo genéricos, j4 que ndao atendem as necessidades
individuais especificas de cada estudante Surdos.

O olhar Surdo de Nina para aquela atividade talvez tenha feito com que ela sentisse falta
das imagens, dos recursos visuais e didaticos. Fiquei pensando em como teria sido sua
aprendizagem e o desenvolvimento daquela aula, se a escola possuisse uma sala de musica com
instrumentos que ela pudesse observar, tatear, tocar e sentir sua vibracao.

Além do olhar Surdo de Nina para a atividade, também tivemos de lidar com o olhar do
ouvinte. Neste caso em especifico, um olhar de desconfianga e julgamento. Ao participar da
aula, fazendo um comentario sobre os géneros musicais presentes em sua casa. Nina foi
questionada indiretamente por um colega ouvinte “Como ela sabe se ela ndo escuta?” Senti
em suas palavras e no tom de sua fala uma desconfianca e um questionamento quanto a
veracidade da Surdez de Nina, e antes mesmo de interpretar aquele comentario para ela, fui
impelido a responder imediatamente que ela sentia a vibragao. Meu excesso de zelo e cuidado
naquele momento calou a voz de Nina. Talvez, se eu tivesse apenas traduzido, ela teria
respondido de forma diferente.

Nunca saberei qual teria sido a resposta de Nina, meu erro ja havia sido cometido. Mas
uma coisa haviamos percebido, seus colegas ndo a conheciam completamente. Era preciso que
eles compreendessem suas particularidades e que Nina pudesse ter oportunidades para lhes

explicar.
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No fim daquela aula, conversei sobre isso com a professora € com a supervisora escolar.
A supervisora, entdo, me orientou para estar preparado e preparar Nina, pois quando houvesse
uma oportunidade, Nina poderia se apresentar para a turma e falar um pouco sobre a sua surdez
€ como se sentia.

Seguindo sua orientagdo, comecei a preparar Nina sempre que tinhamos algum tempo
livre durante as aulas. Comecei selecionando uma imagem de um ouvido e diferentes tipos de
imagens de aparelhos auditivos e comecei a apresenta-las para Nina, tentando explicar as
diferencas e particularidades entre cada um dos tipos de surdez: parcial, leve, moderada, severa
e profunda. Nina possuia uma surdez severa, que ndo lhe permitia ouvir o som de vozes,
conversas € musicas sem um aparelho auditivo, mas lhe permitia ouvir barulhos de gritos,
sirenes, fogos de artificios e buzinas de carros, sem necessariamente identificd-los. Nina ndo
usava aparelho auditivo e ainda que utilizasse, suas chances de reconhecer palavras ou os
timbres da voz humana eram minimas.

Com nossa preparacdo Nina aprendeu, entdo, a dizer que era Surda, que escutava pouco,
somente o barulho do “POW”, como ela reconhecia e sinalizava barulhos altos, como se fossem
o som de um estouro.

Alguns dias depois, a professora da turma de Nina ligou na escola avisando que se
atrasaria e que precisaria que alguém lhe substituisse durante as trés primeiras aulas e a
supervisora me incumbiu daquela tarefa. Aquela era a oportunidade que Nina e eu estadvamos
esperando. Com o consentimento da supervisora, demos inicio ao processo de oportunizar a
inclusdo dos colegas de Nina ao seu mundo e a sua comunidade.

Iniciamos a aula explicando para a turma que sua professora estava atrasada e, por isso,
Nina e eu conduziriamos a aula. Todos ficaram surpresos, alguns empolgados, outros nem tanto.
Desenhei um ouvido na lousa e, ao lado, escrevi em letras maiusculas: SURDEZ. Convidei
Nina a frente e conduzi a aula em LIBRAS, perguntando seu nome e seu sinal. Nina respondeu
e me perguntou o mesmo. Traduzi para a turma o que estdvamos falando. Em seguida, perguntei
a Nina se ela era Surda ou ouvinte, ela respondeu que era Surda e eu respondi que era ouvinte.
Em instantes, fomos interrompidos por alguns alunos que ja sabiam soletrar seu nome e que
queriam ir a frente da sala para soletrar o seu nome a partir do alfabeto manual. Convidei esses
alunos para virem a frente e pedi que Nina lhes perguntasse em LIBRAS: Qual ¢ o seu nome?
Ap0s responderem, Nina apontou para os outros € me perguntou por que eles ndo vieram.
Expliquei que eles ndo conheciam o alfabeto manual da LIBRAS. Nina decidiu, entdo, que
queria ensinar o alfabeto manual durante aquela aula. Concordei que ela ensinasse o alfabeto,

mas antes, pedi que ela explicasse sobre o ouvido e a palavra no quadro. Ela, entdo, sinalizou:
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— “Eu Surda. Eu ouvir ndo. Eu ouvir pouco, barulho POW!”

Interpretei para os alunos que Nina estava explicando que era Surda e que somente
conseguia ouvir barulhos muito altos. O mesmo colega que havia questionado sua surdez dias
atras sugeriu que ela usasse um aparelho e eu, entdo, expliquei a todos que um aparelho e sua
manuten¢do custavam muito caro e, além disso, devido ao tipo de surdez de Nina, mesmo
usando um aparelho, ela ndo conseguiria ouvir como nds ouvimos. Enquanto eu fazia aquela
breve explicagdo, Nina seguia ensinando outros colegas a soletrarem o seu nome.

Sob a minha supervisdo, Nina seguiu com a aula, ensinando o alfabeto manual, os
nimeros, além de alguns sinais aleatorios de animais e comidas que ela conhecia, até que sua
professora chegasse. Ao fim do dia, Nina me disse que havia gostado muito de ensinar e que
quando crescesse queria ser professora, mas reafirmou enfaticamente que queria ser professora
de matematica e ndo de LIBRAS.

Embora aqueles breves momentos de explicacao e conversa de Nina com seus colegas,
ensinando-lhes o alfabeto manual, os numerais e alguns sinais tenham sido produtivos, eu
estava ciente de que aquela agdo era apenas o primeiro passo para possibilitar a inclusdao dos
colegas ouvintes ao seu redor em seu mundo e em sua cultura surda. Muito ainda precisava ser
feito para que ndo somente seus colegas de sala, mas todos os alunos da escola, bem como os
professores e agentes educacionais, pudessem conhecé-la, respeitd-la, inclui-la e serem
incluidos. Entretanto, percebi, ao observar alguns comportamentos, que aquela simples aula
havia sido o suficiente para que alguns dos seus colegas de sala desenvolvessem empatia,
cuidado e uma amizade mais intima com ela. A experiéncia que narramos a seguir enfoca um

evento em que foi possivel notar comportamentos assim.

2.10 O momento em que Nina comecou a conhecer seu corpo

Nada mais que um novo dia de aula, um novo dia de trabalho. Daqueles dias frios que
nem quero sair da cama e que, ao abrir a janela de casa, a densa neblina me diz para ficar e
inventar alguma desculpa para ndo ir a escola. Em dias assim, devido a saude debilitada, Nina
costumava faltar e, para mim, restava apenas cumprir a hora de trabalho na sala dos professores
ou realizar outras atividades que desviam a minha funcao.

Cheguei a escola, entrei na sala, dei bom dia a professora e aos demais alunos, como de
costume, organizei minha mesa e minha cadeira ao lado da mesa de Nina. Dez minutos de atraso
e nada dela aparecer. Previ sua falta, retirei-me da sala e avisei a professora que estaria na sala
dos professores, e que, no caso de Nina chegar, pedi que ela mandasse Nina me buscar.

No caminho para a sala dos professores, parei na cantina, para tomar um cafezinho e
prosear com as merendeiras. De dentro da cantina, eu tinha uma visdo privilegiada para o portao
de entrada da escola.
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Alguns minutos depois, acompanhado de uma das merendeiras, observei Nina
chegando. Apressada, desarrumada, cabelos soltos e cabisbaixa. A merendeira ao perceber seu
jeito, desejou-me boa sorte, como se soubesse que algo estava errado. Rapidamente, terminei
meu café, subi as escadas e dirigi-me para a sala de aula.

Ao entrar, a professora me olhou, levantou as maos e as sobrancelhas apontando para
Nina. Nina estava sentada, com a cabega abaixada, cabelos cobrindo todo seu rosto. Sentei-me
ao seu lado e toquei seu ombro. Sem sequer me olhar, ela balangou a cabega de forma negativa,
como que dizendo que nao queria conversar. Duas de suas colegas me perguntaram o que havia
acontecido e eu respondi que ndo sabia, disse-lhes que talvez ela estivesse com sono ou mal-
humorada. Insisti e toquei-lhe o ombro mais uma vez. Novamente, de forma negativa ela
balangou a cabega. Naquele momento, com meu dedo indicador, desenhei em suas costas um
ponto de interrogacao, seguido de um coragdo. Instantaneamente, escutei grunhidos e solugos.
Nina comecgou a chorar.

Suas colegas perceberam o choro e avisaram a professora. A professora, preocupada,
interrompeu sua aula por alguns minutos, pediu que os alunos continuassem a copiar a atividade
proposta e me ofereceu ajuda. Respondi que estava tudo bem e, com seu consentimento, decidi
retirar Nina da sala para averiguar a situacdo em um lugar mais tranquilo. Levantei os cabelos
de Nina, ela abriu os olhos, fiz um sinal para que me acompanhasse. Fomos até a sala da
supervisdo. Ofereci-lhe um copo com agua e esperei Nina se acalmar. Ela secou os olhos,
prendeu os cabelos e me olhou com uma profunda tristeza no olhar.

Perguntei o que tinha acontecido e o porqué de ela chorar. Nina, em prantos, me
respondeu com trés sinais:

“Eu — quebrar - sangue.”

Assustado, comecei a observar se havia algum machucado. Nao vi nada. Disse que ndo
havia entendido e que ndo via nenhum sangue. Ela repetiu:

“Eu — quebrar - sangue.”

Chamei a supervisora que estava na sala de xérox ao lado, relatei a situacdo e,
novamente, fiz a pergunta na sua frente. Nina, ainda mais envergonhada, repetiu os sinais. A
supervisora pediu que Nina tentasse desenhar o que havia quebrado e onde havia sangue. Nina
se negou a desenhar. Varias hipdteses passaram pelas nossas cabecgas, mas como nao viamos
nenhuma mancha ou ferimento em seu corpo, pensamos ser alguma coisa em casa, com sua
familia. Avisamos Nina que iriamos ligar para sua mae e ela se levantou nervosa, pedindo para
ndo ligar. Novamente, ela repetiu os trés sinais quase indecifraveis, mas desta vez,
desesperadamente, ela apontou para suas partes intimas.

Ficamos apavorados. Sera que Nina havia sofrido abuso? Quem teria feito isso a ela?
Como procederiamos naquela situagao?

Sem perceber, devido ao meu histérico de abuso, comecei a chorar. Senti um misto de
tristeza, raiva e indignacdo. Nina, ao me ver chorar, se calou, se levantou e secou minhas
lagrimas. Sua reacdo era o que precisdvamos para descartar aquela pavorosa hipdtese, afinal,
uma crianga abusada, geralmente, ¢ incapaz de demonstrar tamanho altruismo.

Agradeci e perguntei se havia sangue em suas partes intimas e ela respondeu nao saber.
A supervisora observando toda aquela situagdo, pediu-me para perguntar se Nina iria com ela
até o banheiro da dire¢@o, o tnico banheiro individual da escola, para que ela pudesse ver suas
partes intimas. Nina, embora envergonhada, aceitou acompanha-la.
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Alguns minutos angustiantes depois, o veredito: Nina havia tido sua primeira
menstruacao!

Ela nunca havia sido orientada sobre isso, ja que sua mae ndo sabia LIBRAS e esse
conteido s6 seria trabalhado no segundo semestre daquele ano. Além disso, até aquele
momento, Nina ndo conhecia os sinais de machucado, muito menos o de menstruagao, por isso
usou o sinal quebrar, talvez, conforme interpretei, por pensar que algo dentro dela estava
quebrado.

Apo6s lhe conceder um absorvente e ensinar a como utilizé-lo, a supervisora ligou para
sua mae para relatar o ocorrido, pedindo que ela viesse até a escola. Em sua presenga e com seu
consentimento, explicamos a Nina o que havia acontecido consigo e quais seriam o0s
desdobramentos daquele momento em diante.

Relendo essa narrativa, ndo sei dizer o que foi mais complexo, viver essa experiéncia
com Nina, margeando varias questdes sensiveis que colocaram minha ética em xeque ou
escreve-la e assim ser obrigado a reviver minhas experiéncias pessoais, alguns dos meus
traumas de infancia e todos os sentimentos que eles me causam.

Duvidas a parte, preciso dizer que, assim como Nina, eu também fui uma crianga
extrovertida, vaidosa, sempre preocupado com a minha aparéncia e com a forma de me vestir.
Por isso, quando ela chegou na escola com roupas descombinadas, cabelos despenteados, quieta
e com olhar cabisbaixo, a merendeira, eu e seus colegas imediatamente notamos que ela nao
estava bem.

Nina ja havia tido outros dias e momentos em que ndo estava bem, que chegou na sala
triste, brava ou até mesmo chorou. Mas seus colegas ndo pareciam se importar tanto quanto
naquele dia apds a conhecerem melhor. Nunca antes algum deles tiveram a atitude de chamar
a professora ou de me perguntar o que estava acontecendo com ela. Aquela havia sido a primeira
vez.

Diante da impossibilidade de me comunicar com Nina, j4 que ela estava de cabeca
abaixada e se recusando a me olhar, tive de toca-la. Isso me fez pensar que, em outros contextos,
um professor tocando uma aluna poderia ser considerada uma atitude antiética ou, nos piores
casos, uma forma de assédio. Entretanto, em casos como esse, na educagdo € comunicagao com
Surdos ou surdocegos, em que a visdo ¢ limitada ou inexistente, a LIBRAS tatil e o toque se
fazem necessarios. Essa forma de comunicagdo ¢ denominada comunicagdo haptica, que tem
por objetivo fornecer, complementar e enfatizar informacdes de forma nao verbal por meio do
tato (Aratjo, 2019). Ao levantar os cabelos de Nina e perceber que ela se recusava a se
comunicar, tomei a decisdo de criar um novo canal de comunicagido, desenhando alguns
simbolos na parte superior das suas costas com o meu dedo indicador.

Nina conhecia o simbolo utilizado para interrogacao e sabia que aquele era um simbolo

utilizado para perguntas ou para expressar duvidas, assim, seria facil para ela inferir que eu
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estava interessado em saber o que estava acontecendo. Em seguida, desenhei um coragdo,
naquele momento nao me dei conta do porqué dessa escolha, mas agora percebo que meu
cuidado ético falou mais alto. Nina chorou e, naquele instante, interpretei que ela havia
entendido, que se sentia acolhida e que, talvez, isso a tivesse feito se abrir novamente para a
comunicagao.

Da mesma forma, novamente impelido pelo cuidado ético, afastei Nina dos olhares
curiosos de seus colegas, para que ela se sentisse mais a vontade para explicar o que estava
acontecendo. No entanto, mais uma vez minha ética profissional estava em jogo, eu nao poderia
lidar com aquela situagdo sozinho, muito menos receber suas confidéncias. Decidi, entdo, leva-
la para a sala da supervisdo, com a presenga da supervisora e investigar o que estava
acontecendo.

Quando Nina respondeu aqueles trés sinais quase indecifraveis, meu estomago gelou,
meu coragao apertou e meus olhos marejaram. Meu primeiro pensamento foi que ela havia sido
abusada sexualmente e um filme de terror foi reiniciado em minha memoria. Aquela hipotese
nao surgiu pelo fato de ndo conseguir interpretar o que ela me falava, eu simplesmente nao
conseguia interpretar sua fala, pois aquela hipotese ja havia se instalado em minha mente.
Conforme interpreto, aquela era uma consequéncia decorrente de minhas proprias experiéncias
passadas.

Como disse em minhas narrativas iniciais nesta tese, eu fui uma crianga vitima de abuso
sexual e a ideia de que aquilo também poderia ter acontecido com Nina era simplesmente
excruciante. Além do mais, infelizmente, casos de abusos sexuais contra criangas € pessoas
Surdas sdo muito comuns, uma vez que sao consideradas presas faceis pelos seus abusadores.
Digo isso, primeiramente, pois ao longo de minha carreira de tradutor e intérprete educacional,
pude acompanhar 49 alunos (Surdos e surdocegos), tendo o conhecimento de que muitos deles
também foram vitimas de abusos. Além disso, os estudos recentes de Fang, King e
Chitleborough (2022) apontaram que, diariamente, uma em cada trés criancas com deficiéncia
em todo mundo sdo vitimas dos mais diversos tipos de abusos, entre eles o abuso sexual.

Eu estava desesperado, ndo conseguia compreender o que Nina tentava me dizer com
aqueles sinais. Por um instante, senti como se todo meu conhecimento linguistico tivesse
simplesmente desaparecido da minha mente. Foi nesse momento que a supervisora sugeriu que
Nina tentasse desenhar e ¢la se recusou a fazer o desenho. Sua recusa em desenhar e sua reagao
nervosa ao lhe comunicarmos que ligariamos para sua mae fortaleceram minha hipdtese e,

entdo, eu desabei, ndo consegui conter meu choro.
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Por um instante, os papeis se inverteram e, ao me ver chorar, Nina me acolheu, tentou
me acalmar, secou minhas lagrimas e me pediu para ndo chorar. Naquele momento, entendi seu
acolhimento como uma forma de me dizer que estava tudo bem, que ndo havia motivo para

panico. Sobre essa reciprocidade no cuidado ético, Noddings (2013) reflete que

A crianga, como alguém que ¢ cuidada, muitas vezes responderd com interesse
aos desafios apresentados por aquele que cuida, se aquele que cuida for amado
e tiver a confianga da crianga. Como impulso inicial para abordar determinado
assunto, o amor pelo adulto ¢ o desejo de imita-lo sdo incentivos poderosos
(Noddings, 2013, p. 116, tradugdo minha).

Minha reacao e crise de choro eram, definitivamente, um desafio para Nina, ja que ela
nunca havia presenciado algo parecido em nossa relagdao. Diante daquele desafio, ao me
amparar ¢ imitar minha atitude, ela estava, na verdade, conforme interpreto, expressando seu
amor e confianca por mim. Seu acolhimento e cuidado comigo possibilitaram que eu me
acalmasse. Gentilmente, agradeci sua atitude e preocupag@o amorosa comigo e, em seguida,
tive a ideia de lhe perguntar se havia sangue em suas partes intimas naquele exato momento.
Sem saber responder a0 meu questionamento, apos ser convidada pela supervisora, Nina aceitou
ir até o banheiro com ela e consentiu ser observada.

Ap6s a confirmacdo de que Nina havia tido sua primeira menstruagdo e que nao havia
sofrido abuso, me senti aliviado. No entanto, esse era o inicio de um novo desafio e adaptagao
em nosso relacionamento, pois, mensalmente, ela passaria por aquele periodo e,
consequentemente, eu precisaria ser informado e estar preparado para interpretar suas
necessidades, caso o evento ocorresse durante o periodo escolar. Para mim, essa ndo seria uma
situagdo agradavel, pois parte de mim sentia como se eu estivesse invadindo a privacidade de
Nina, mas seria, inevitavelmente, mais uma situa¢ao do nosso cotidiano.

No caso de Nina, penso que era constrangedor para ela ter de informar ao seu professor-
intérprete, especialmente do sexo masculino, toda vez que sentisse uma colica, que ficasse
menstruada, que necessitasse de um absorvente ou mesmo pedir dispensa da aula. Mas, como
parte da orientacdo que lhe conferi, disse-lhe que ela sempre poderia me dizer o que estava
acontecendo e como estava se sentindo, que ndo precisava se preocupar ou ficar triste. Entdo,
ensinei-lhe os sinais de menstruagdo, absorvente, colica e analgésico para facilitar nossa
comunicagdo em seus periodos futuros.

Embora as experiéncias narradas até aqui tenham surgido a partir de momentos ou
situagdes especificas do nosso cotidiano na escola e nas aulas, também vivenciamos outras

experiéncias durante nossa participagdo em projetos e eventos escolares que se estenderam por
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varios dias. Essas experiéncias em eventos nos proporcionaram a oportunidade de construir

multiplos sentidos e aprendizagens, os quais narramos ¢ discutimos a seguir.

2.11 Uma semana de ensaios: agora a musica e a dan¢a fazem parte de mim

Hoje ¢ sexta-feira e, na semana que vem, teremos uma semana toda envolvida com a
festa junina, que acontecera no proximo sabado letivo. Os alunos do segundo ano do Ensino
Médio estao organizando a quadrilha (um tipo de danca de roda tipica da festa junina, que visa
resgatar e valorizar a cultura caipira), e passam de sala em sala convidando os alunos para
dancar. Minutos antes de acabar o dia de aula, eles entram em nossa sala, fazem o convite, eu
traduzo e Nina rapidamente levanta a mao e se voluntaria para participar. Fiquei surpreso; os
alunos avisaram que os ensaios aconteceriam durante algumas aulas de Educa¢ao Fisica e no
intervalo do almogo, anotaram o nome de Nina e de mais algumas meninas que se voluntariaram
para compor a quadrilha.

Apos deixarem a sala, perguntei se ela estava animada. Ela me respondeu:

— Lembra homem Surdo dangar? (Nyle DiMarco, descrito na narrativa “Como ela sabe
se ndo escuta?”’) Eu igual!

Depois do final de semana, na segunda-feira, Nina chegou muito animada e me
perguntou repetidamente a que horas iria dangar. A pergunta se repetia a cada troca de aula. Eu
respondia que precisavamos esperar os alunos mais velhos nos chamarem.

Minutos antes da ultima aula, os alunos comegaram a ir de sala em sala, convidando os
colegas para a quadra poliesportiva. Quando a musica, totalmente instrumental, foi apresentada,
logo percebemos nosso primeiro desafio: encontrar uma maneira de Nina compreender o ritmo.

Coloquei Nina ao lado da caixa de som e posicionei sua mao sobre ela, na esperanca de
que ela pudesse sentir as vibragdes dos instrumentos e as nuances das batidas. Simultaneamente,
pedi a uma das alunas responsaveis pela coreografia que dangasse toda a musica na frente de
Nina, para que ela pudesse ver os passos que precisava repetir. Todos os outros alunos
observavam atentamente.

Ao final da musica, duas alunas assumiram a lideranca no ensino da coreografia para
toda a turma. Enquanto isso, Nina continuava ao lado da caixa de som, imitando os passos de
danga. Eu me sentei a poucos metros de sua frente, traduzindo para ela o que as coredgrafas
estavam dizendo. Durante o ensaio, Nina e eu criamos sinais especificos para cada passo e
comando.

No dia seguinte, Nina chegou e me entregou um bilhete de sua mae pedindo que eu a
ligasse, pois precisava falar comigo. Isso era incomum, ja que normalmente nos
comunicadvamos pelo WhatsApp. Liguei para a mae de Nina e ela me explicou que estavam sem
acesso a internet e, em seguida, desesperadamente me perguntou o que estava acontecendo.
Nina havia chegado em casa apontando para o som e fazendo varios sinais que sua mae nao
conhecia, como: guarda-chuva (para o comando “Oia a chuva”), serpente (para o comando “Oia
a cobra”) e beija-flor (para o comando “De flor em flor”, quando os pares trocam de parceiros).

Expliquei que teriamos a festa junina na escola e que Nina participaria da quadrilha no
préoximo sabado letivo. Informei que a escola enviaria um convite para as familias no dia
seguinte, por i1sso ndo havia comunicado antes. Também expliquei que Nina estava empolgada
e que aqueles sinais representavam os comandos dos passos da quadrilha. Concluimos que ela
estava apontando para a caixa de som e fazendo sinais porque provavelmente queria ensaiar em
casa e esperava que a mae colocasse a musica em seu aparelho.

Na quarta-feira, ndo tivemos ensaio, mas tivemos varios conteudos voltados para a
cultura da festa junina. Para mim, aquele era um exemplo pratico de interdisciplinaridade. Na
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aula de historia, a professora trouxe um texto e algumas imagens que explicavam um pouco
sobre a origem da festa junina, bem como sobre a tradigdo sertaneja, as comidas tipicas, o tipo
de vestimenta e os elementos que compdem a festa. Na aula de artes, todos os alunos se
envolveram na confec¢ao de bandeirinhas. Durante a primeira aula de matematica, aprenderam
sobre os diferentes tipos de tridngulos e losangos. Na segunda aula de matematica, aprenderam
a fazer um origami de baldo, um elemento tipico da festa junina. Na ltima aula, que seria de
Ensino Religioso, os alunos preferiram continuar confeccionando baldes e bandeirinhas para
decorar os espagos escolares para a festa junina.

Na quinta-feira, quando cheguei na escola vi Nina ao lado de fora, em frente ao portao,
parada ao lado da agente escolar. Sai do carro e, enquanto atravessava a rua, ela comecou a
sinalizar:

— “Vestido vermelho, vestido vermelho, lago. Rosa, nao sei!”

Olhei para ela e ela estava usando uma calga preta e uma camiseta rosa. E logo respondi:

— Vestido vermelho ndo! Calga preta e camiseta rosa!

Nina respondeu que nao e, mais uma vez, me pediu para ligar para sua mae. Ao ligar,
sua mae me contou que ela e Nina foram ao centro da cidade e, ao passar por uma loja, Nina a
fez alugar um vestido de festa junina. Na loja, havia apenas duas opg¢des: um vestido vermelho
e outro rosa. Sua mae queria o vestido rosa, enquanto Nina preferia o vermelho. Ela queria
minha opinido para decidir. Pedi entdo que sua mae me enviasse fotos dos vestidos pelo
WhatsApp. Ela enviou apenas a foto do vestido rosa. Apos ver a foto do vestido rosa, mesmo
sem ter visto o vestido vermelho, disse a Nina que concordava com ela e que preferia o
vermelho.

Figura 8 - Fotografia do vestido rosa preferido pela mae de Nina

Fonte: Fotografia enviada pela mae de Nina em 29.06.2022.

Descricdo da imagem: Um vestido infanto-juvenil xadrez na cor rosa, com mangas
bufantes, trés saias rodadas e plissadas, contendo fitas de cetim de diferentes
tonalidades da cor rosa, lacos de fitas de cetim nas cores branco, amarelo, azul e rosa,
rendas azuis em suas bordas. O vestido esta pendurado sob um cabide preto, levemente
quebrado a frente de um guarda-roupas branco.
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No dia anterior a festa junina, sexta-feira, todo o tempo foi dedicado a preparar a escola
e os alunos para o evento. Na primeira aula, a professora distribuiu folhas, lapis de cor, giz de
cera, tinta guache e outros papeis coloridos. Ela pediu que cada aluno fizesse um desenho sobre
a festa junina para que pudesse ser exposto em um mural na entrada da escola. Nina decidiu
desenhar uma fogueira e fazer um baldo de papel colorido que havia aprendido a fazer na quarta-
feira.

Nas aulas seguintes, todos os alunos desceram para o patio e foram para a quadra para
comegar a decorar a escola para a festa junina. Nina, acompanhada de duas colegas, ajudou na
decoracdao, enquanto eu observava de longe, realizando outras atividades com outros
professores.

Chegou o dia da festa! Os alunos e seus familiares comecaram a chegar a escola. Eu
fiquei responsavel pela recep¢ao na entrada e pela fiscalizagao da entrada de bebidas alcoodlicas,
que eram proibidas no espago escolar. De longe, avistei Nina e toda a sua familia chegando. Ela
estava com o vestido vermelho, maquiada e com trangas no cabelo.

Durante a festa, Nina apresentou seus colegas, professora e outros agentes escolares aos
seus pais. De repente, ela se afastou da familia e comecgou a ensaiar com duas colegas e seus
respectivos parceiros. Sua mae se aproximou de mim e, emocionada, me disse o quanto estava
feliz, pois agora Nina ja era uma mocinha. Nina nos observava conversando de longe, mas,
desta vez, parecia ndo se importar com o conteudo de nossa conversa.

Quando comegou a quadrilha, posicionei-me para traduzir os comandos e o ritmo para
Nina, que eu transmitia por meio das minhas expressdes corporais. Nina se divertiu e cometeu
alguns pequenos erros na coreografia, mas nao foi a Gnica. Apos a apresentagdo, a musica
continuou e a apresentadora convidou todos a entrar na roda. Nina correu até mim, pegou minha
mao e me puxou para dangar com ela. No final, ela me abracou e agradeceu, dizendo que gostou
muito de dangar.

Figura 9 - Fotografia de Nina e eu dangando na festa junina

Fonte: Fotografia feita pela mae de Nina em 02.07.2022
Descricdao da imagem: em uma quadra poliesportiva, pintada nas cores azul, verde e

amarelo e decorada com bandeirinhas, Nina e eu estamos dangcando uma danga de
roda. Nina estd a minha frente, usando um vestido xadrez de saias rodadas nas cores
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vermelho e amarelo, uma bota meio cano na cor preta, cabelos presos divididos ao
meio com dois “rabos-de cavalo”, seu rosto esta embacado para preservar sua
identidade. Eu estou atrds de Nina, segurando suas maos, sorrindo, trajando uma
camisa xadrez, calga e sapatos na cor azul. No plano de fundo, existem outras pessoas
dangando, com roupas tipicas da festa junina, seus rostos também estdo embagados.

Ao narrar essa experiéncia, percebi que sempre trabalhei com uma concepgao de
inclusdo inversa, em que meu objetivo era possibilitar que as pessoas sem deficiéncia se
adaptassem ao mundo das pessoas com deficiéncia. Rememorando meus anos de atuagdo no
campo da inclusdo e as experiéncias que vivi, compreendi que as pessoas com deficiéncia, de
maneira natural, se adaptam ao ambiente onde vivem e as pessoas com quem convivem. No
entanto, na maioria dos casos, os familiares, colegas e outras pessoas sem deficiéncia ao redor
delas ndo sabiam como se adaptar as suas necessidades. Na minha visdo, eram as pessoas sem
deficiéncia que precisavam ser incluidas e educadas.

Meus anos ao lado de Nina, de certa forma, confirmaram minha concepg¢ao. Como
mencionei anteriormente, quando apresentei Nina como participante desta pesquisa, a meu ver,
ela nunca agiu como uma aluna excluida ou discriminada. Embora tenha precisado de ajuda e
atendimento especializado em sala de aula para desenvolver sua aprendizagem, eu ndo percebia
em suas atitudes que ela demandava a mesma adaptagdo para se encaixar no ambiente escolar
ou as pessoas ao seu redor. Nina sempre foi proativa, com caracteristicas de liderancga, criando
diversas estratégias para se fazer entender e para integrar-se ao meio em que vivia. No entanto,
0 oposto ndo ocorria.

Por exemplo, quando aqueles alunos passaram de sala em sala convidando os demais
estudantes para participar da quadrilha, eles ndo consideraram a possibilidade de uma aluna
Surda querer participar. Pude perceber isso, por exemplo, a partir da escolha de uma musica
instrumental, que ndo poderia ser traduzida para a LIBRAS, uma coreografia realizada por
comandos verbais e a auséncia de uma estratégia visual que pudesse situar Nina quanto ao que
era uma quadrilha.

Todas aquelas pessoas ouvintes, envolvidas na atividade da quadrilha, precisavam ser
incluidas no mundo de Nina e em sua cultura. Seria um longo processo para que isso,
efetivamente acontecesse, mas naquele momento, Nina e eu possibilitamos aquela inclusdo as
avessas com algumas pequenas, porém significativas acdes inclusivas.

A primeira agdo foi adaptar a musica de uma forma que Nina se apropriasse do ritmo.
Quando posicionei sua mado sobre a caixa de som, todos os alunos ouvintes ali presenciaram a
acdo. Enquanto Nina mantinha suas maos sobre a caixa de som e se apropriava do ritmo das

batidas, muitos dos alunos presentes me perguntavam o que ela estava fazendo e eu aproveitava
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aquela situacdo para explicar-lhes que ela ndo podia ouvir, mas que podia sentir o ritmo da
musica que iriam dancar. Me recordo de um dos alunos questionar como Nina sentiria a
vibragao do som em uma quadra de cimento, em que as ondas sonoras nao se propagariam. Até
aquela pergunta, eu nao havia me atentado para aquele problema. Mas, depois de muito pensar
e observar, Nina chamou a minha aten¢do de que o amplificador da caixa de som vibrava com
a musica, ela colocou um papel de bala sobre o amplificador e gargalhou ao ver o papel
saltitando. A partir da observacao dela, posteriormente, tive a ideia de confeccionar algumas
tiras de papéis coloridos e fixa-las no amplificador, assim, ela poderia observar sua vibragao de
onde estivesse, além de se guiar pelo ritmo e pela movimentagdo de seu parceiro de danga.

A segunda agdo consistia em mostrar para Nina, de forma concreta, o que era a
quadrilha. Para isso, antes de descermos para o ensaio, mostrei-lhe alguns videos de quadrilhas
e dangas de roda em meu celular. Ciente de que os passos de danca mudam de uma regido para
a outra e, desconhecendo a coreografia que havia sido criada para escola, solicitei a uma das
alunas responsaveis pela coreografia que ela dancasse sozinha toda a coreografia para que Nina
pudesse observar. Esta adaptagcdo acabou beneficiando nao somente Nina, como todos os outros
alunos que puderam planejar mentalmente a execugdo de seus passos ao observa-los sendo
realizados por outra pessoa.

A terceira agdo foi traduzir e ensinar os comandos de cada passo de danca para Nina e
para os demais participantes da quadrilha. Apos interpretar os comandos dos passos de danca
da Lingua Portuguesa para a LIBRAS e Nina associa-los, ela escolheu os sinais para cada um
deles e, sob minha supervisao, ensinou os sinais para os demais alunos. Durante aquela semana
e naquela festividade, todos seus colegas estavam utilizando os sinais aprendidos e
aproveitando para perguntar outros sinais a Nina. Eles apontavam e ela lhes ensinava o sinal
correspondente, quando nao sabia, ela simplesmente os direcionava para mim.

No dia da apresentacao da quadrilha, todos os espectadores e participantes, muitos pela
primeira vez, presenciaram uma quadrilha adaptada para a cultura surda. Para Karin Strobel,

pesquisadora Surda

[...] a cultura surda é definida como o jeito de o sujeito surdo entender o mundo
e modifica-lo a fim de torna-lo acessivel e habitavel ajustando-o com suas
percepedes visuais, que contribuem para a defini¢do das identidades surdas.
[...] Isso significa que abrange a lingua, as ideias, as crencgas, 0s costumes € 0s
habitos do povo surdo (Strobel, 2008, p. 22).

Ao ensinar os sinais dos comandos dos passos de danca para seus colegas e apresenta-

los a comunidade escolar, Nina definitivamente estava modificando o seu mundo para torna-lo
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acessivel, ndo somente para ela, mas para todos os ouvintes ali presentes. Cabe destacar que,
no dia da apresentagdo, Nina era a inica pessoa Surda presente.

Outra experiéncia de inclusdo as avessas que vivemos ocorreu durante a realizacao de
uma feira cultural, conforme narramos a seguir. No dia da exposi¢do dos trabalhos, tivemos a
oportunidade de apresentar outro aspecto da comunidade surda na escola: a representatividade.

Nina estudava no periodo matutino e era a nica aluna Surda naquele periodo em sua
escola. Para muitos de seus colegas, outros alunos da escola, alguns agentes escolares e
professores, ela era a unica pessoa Surda que conheciam. Muitas dessas pessoas tinham uma
visdo equivocada sobre o desenvolvimento pessoal, social e profissional das pessoas Surdas.
Acreditavam que Nina ndo poderia morar sozinha, que s6 poderia se relacionar amorosamente
com outras pessoas Surdas, que ndo poderia cursar o ensino superior ou ter uma profissao.

Consequentemente, esses pensamentos se estendiam a todas as outras pessoas Surdas.

2.12 Uma borboleta livre para voar

A feira cultural da escola foi um sucesso, muitas familias participaram das atividades e
todos tivemos a oportunidade de conhecer mais sobre as diferentes culturas que habitam a nossa
escola, tema escolhido para a feira deste ano. Diferentes culturas foram abordadas e
apresentadas pelos alunos, entre elas aspectos culturais afro, as diferentes religides professadas
na escola, a vida no campo e aspectos culturais sertanejo, aspectos culturais do hip-hop,
aspectos culturais do mundo queer e aspectos da cultura Surda.

Quando o tema foi proposto, Nina e eu imediatamente decidimos que queriamos trazer
ao publico aspectos da cultura surda. A feira cultural aconteceria no sdbado letivo, mas a
semana toda anterior ao sdbado seria dedicada para sua producdo. Toda a escola estava
mobilizada, alunos ensaiando apresentacdes em suas salas, decorando a escola, preparando
cartazes e murais.

Nina e eu pensamos em convidar um palestrante Surdo, seu primeiro professor de
LIBRAS para fazer uma palestra. Fizemos o convite por meio de uma chamada de video. Nina
o convidou para vir a escola no sabado e eu sugeri que ele fizesse uma palestra de trinta minutos
sobre a cultura surda e como interagir como uma pessoa Surda sem o conhecimento ou uso da
LIBRAS. Ele prontamente aceitou nosso convite e perguntou se Nina poderia ajuda-lo a dar a
palestra. Ela ficou sem resposta. Olhei para os dois durante a chamada de video e disse que
pensariamos em algo.

Ao desligar o telefone, Nina estava aflita e me perguntava o que ia fazer, suas expressoes
corporeo-faciais eram um misto de entusiasmo, medo e preocupacdo. Sugeri que ela
apresentasse um poema em LIBRAS. Ela ficou tao animada que foi logo convidando alguns de
seus colegas de sala para fazerem parte de seu grupo e trés deles aceitaram participar.

Como eles nunca tinham visto, muito menos declamado um poema em LIBRAS,
comecei a fazer algumas buscas na internet e compartilha-las com eles. Nina escolheu o poema
As borboletas, de Vinicius de Moraes (1971), que encontramos no canal do YouTube do Colégio
Rio Branco, um colégio privado para criangas Surdas situado na cidade de Cotia, Sdo Paulo.

Procurei o poema e pedi que Nina o copiasse em seu caderno, para que eu pudesse
ensina-la os sinais e depois, a como interpreta-lo. Pedi que seus colegas também fizessem o
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mesmo. Assim que terminaram de copiar, com a ajuda de Nina, comecei a ensinar os sinais de
borboleta e das cores e, na sequéncia, seus adjetivos. Sem que eu pedisse, Nina comegou a
desenhar as borboletas uma a uma em seu caderno. Por exemplo, ela me perguntava onde estava
a borboleta branca e, entdo, a desenhava. Ela fez o mesmo com todas as outras borboletas e
com as palavras “luz” e “escuridao”.

Figura 10 - Fotografia da copia do poema As borboletas feita por Nina
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Fonte: Fotografia feita por mim em 03.10.2022.
Descri¢do da imagem: fotografia do caderno de Nina contendo no cabecalho a data: Varginha, 3 de
outubro de 2022, com um desenho de um pequeno coragdo vermelho e uma copia a mdo do poema
“As borboletas”, de Vinicius de Moraes. A frente de cada verso, tem o desenho de borboletas
correspondentes nas cores branco, azul, amarelo e preto. A frente da palavra luz, hd um desenho de
raios amarelos em formato circular e a frente da palavra escuriddo, ha um borrdo preto.

Quando terminamos a copia do texto, a aprendizagem dos sinais e come¢amos a ensaiar
0 poema, sua professora sugeriu que toda a turma participasse e que o tema da sala, entdo, fosse
a cultura Surda. Aceitamos a sugestdo e comegamos a coordenar as atividades para a feira
cultural, que sempre aconteciam durante as aulas de Artes e de Ensino Religioso.

Sugeri que alguns alunos, com a ajuda da professora, confeccionassem borboletas em
papel colorido, com as mesmas cores das borboletas do poema. Enquanto isso, Nina e eu
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ensaiavamos com seus trés colegas que declamariam o poema em LIBRAS ao seu lado. Ao
final daquele dia, Nina e eu contamos para sua mae o que fariamos e a convidamos para a feira
cultural.

No dia seguinte, a mde de Nina me enviou uma mensagem perguntando que roupa ela
usaria no dia da apresentagdo e sugeriu que ela usasse um vestido colorido com asas de
borboleta. Traduzi para Nina, ela ficou muito animada com a ideia e, entdo, seguimos com as
atividades da semana até o dia da feira cultural.

No sabado de manha, dia da feira cultural, colamos um cartaz no portdo de entrada da
escola que haviamos produzido durante a semana. No cartaz, convidavamos a todos os
visitantes para nossa palestra que aconteceria no auditério da escola, nele continham o tema da
palestra e o nome do palestrante Surdo, o horario e o titulo da apresentacdo que seria proferida
em LIBRAS. Na parede externa da entrada do auditdrio, fixamos um mural contendo o poema
As borboletas, com algumas das borboletas confeccionadas pela turma.

Recepcionamos nosso palestrante. Nina e eu estivamos animados, ansiosos € quase nao
acreditamos quando todas as cadeiras do auditorio foram ocupadas, algumas pessoas ficaram
de pé! A palestra foi toda feita em LIBRAS, com a minha tradu¢do para a Lingua Portuguesa.
Ao fim da palestra, o palestrante convidou Nina para ensinar alguns cumprimentos em LIBRAS
para a assisténcia. Apos ensinar, todos a aplaudiram em LIBRAS.

Nina, entdo, pediu para o publico esperar, chamou seus colegas, colocou suas asas de
borboleta e me perguntou se poderiam iniciar. Expliquei brevemente em Lingua Portuguesa
que os alunos prepararam um poema em LIBRAS para declamar. Anunciei o poema e eles
iniciaram.

Nina declamou o primeiro verso do poema. Seus trés outros colegas declamaram os
versos seguintes, cada um sinalizou um verso e Nina finalizou declamando o tltimo verso.
Enquanto isso, os outros alunos da turma, separados em grupos, usavam roupas com as cores
das borboletas do poema. Cada um deles tinham uma borboleta de papel da cor de seu grupo
fixadas em seu pulso e passeavam entre os alunos que declamavam o poema sempre que sua
cor era mencionada. A apresentacao foi rdpida, mas emocionante. Nina permaneceu vestida de
borboleta durante todo o evento e, sozinha, foi de sala em sala ver os outros trabalhos.

Para nos, a falta de informagao e de uma representatividade Surda para aquelas pessoas
era um problema que precisava urgentemente ser sanado. Colocando em pratica os
ensinamentos freirianos, compreendi que estdvamos anunciando e denunciando um problema
“comprometidos permanentemente num processo radical de transformag¢ao do mundo, para que
os homens possam ser mais” (Freire, 2005, p. 32).

Convidar um professor Surdo, com varias especializa¢des académicas, pai de familia e
agente politico da comunidade surda foi a saida que encontramos para informar aquelas pessoas
e, quem sabe, estimular a mudanca de pensamento. Durante a palestra, ele falou sobre sua vida
pessoal, social, profissional, além de apresentar outros exemplos de Surdos famosos ¢ bem-
sucedidos profissionalmente no Brasil ¢ no mundo. Em seguida, com a participagdo de Nina,
ensinou os ouvintes presentes a como cumprimentar, se apresentar € abordar uma pessoa Surda.
O pequeno auditorio, que comportava cinquenta pessoas sentadas, estava lotado e com pessoas

em pé.
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Aquela palestra, naquela feira cultural, foi um marco para escola e sua comunidade
escolar, mais uma vez os ouvintes estavam tendo possibilidades inclusao no mundo de Nina. E
ela, por sua vez, se mostrava mais autoconfiante e desenvolta.

Tanto na apresenta¢do do poema, quanto na sua preparacao, Nina assumiu uma posi¢ao
de lideranga. Ela corrigia os sinais feitos pelos colegas, fiscalizava a confec¢do das borboletas
de papel e do mural, coordenava a movimentacao dos colegas durante os ensaios e, no dia da
apresentacao, recepcionou o palestrante, o publico e, por fim, organizou seus colegas no palco
conduzindo toda a apresentagao.

Rememorando todo aquele evento, percebo que Nina, com todo seu trabalho e lideranga
durante a apresentagdo, também imprimia representatividade. Penso que suas agdes, autonomia
e competéncia mostraram as pessoas desinformadas ao seu redor que uma pessoa Surda nao era
uma pessoa incapaz ¢ dependente, € sim uma pessoa com muitas potencialidades, que detém
uma cultura e lingua diferente e que, por isso, demanda algumas adaptagdes.

E, ainda sobre as adaptagdes, naquela mesma semana, enquanto nos preparavamos para
a culminancia da feira cultural, outra experiéncia mexeu muito conosco, tanto na forma como
nos viamos quanto na forma como Nina e eu nos adaptdvamos um ao outro. Na narrativa

seguinte, a ultima deste capitulo, compartilhamos essa experiéncia.

2.13 Nina e o choro do passarinho

Nina era uma menina curiosa e observadora, talvez fosse observadora pelo fato de ser
Surda ou simplesmente porque ser observadora era uma caracteristica de sua identidade. Nao
sei ao certo, mas gosto de pensar em Nina como uma colecionadora de imagens, afinal, ela vivia
em um mundo sonoro sem poder escuta-lo. Era como se cada olhar dela capturasse uma
imagem, transformado essa imagem em uma fotografia que, apds fixada no seu mural de
memorias, poderia ser revisitada quantas vezes ela quisesse e, assim, cada detalhe observado
na fotografia seria reproduzido em classificadores, sinais, expressdes corporeo-faciais ou
pantomimas, sinais caseiros com uso de expressdes corporeo-faciais.

Nesse cenario, eu me considerava um avido espectador que, muitas vezes, tinha o
privilégio de acompanhar a sua sessdo fotografica e ajuda-la a notar detalhes e construir
significados. Recordo-me de uma situagao durante a semana da feira cultural em que estavamos
confeccionando borboletas de papel na sala de aula. Nina se sentava em uma carteira na
primeira fileira da Gltima sala de aula do segundo andar da escola. Da sua carteira, podiamos
observar o lado de fora quando a porta da sala estava aberta, 14 havia uma arvore de copa
frondosa e, em um dos seus galhos, havia um ninho de passarinho. Nesse dia, Nina fitou seu
olhar para o ninho, viu um filhote de passarinho 14 dentro e comecou a gargalhar. Eu estava
sentado de frente para ela, de costas para a porta, ndo entendi o que estava acontecendo e
perguntei o porqué de ela estar gargalhando. Ela apontou para o ninho e, com expressdes faciais,
comecou a imitar o filhote abrindo e fechando sua boca, ao mesmo tempo que soltava
gargalhadas. Expliquei que o passarinho estava chorando e chamando a sua mae, porque ele
estava sozinho e, provavelmente, com fome.
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A expressdo de Nina mudou na hora, ela ficou séria e atonita, aquilo ndo era mais
engragado. Fico pensando o que era tdo engracado, o que se passava em sua cabega. Mas
naquele momento, no impeto de explicar a situacdo, ndo lhe perguntei o que ela pensava, ou
talvez ndo soube como lhe perguntar. Olhando agora para essa experiéncia como pesquisador
narrativo, com certeza agiria de forma diferente, perguntando e observando mais.

Entdo, ela me perguntou se o passarinho estava triste €, logo em seguida, se o passarinho
falava. Respondi que o passarinho ndo estava triste, que provavelmente ele estava com fome, e
que ele ndo falava, apenas chorava. Ela continuou com suas perguntas, indagando como o
passarinho chorava, se eu podia escutar seu choro e como eu entendia a lingua do passarinho.
Por um instante, fiquei sem agdo. Como responder aquelas perguntas que, embora fossem
elaboradas de uma forma tao simples, eram tdo complexas para serem explicadas?

Na ansia de responder aquelas perguntas e adaptar o mundo sonoro para o seu mundo
visual, impulsivamente, assoviei e posicionei a sua mao proéximo da minha boca. Certamente
ela ndo entendeu, ela ndo ouvia o som do assovio, ela simplesmente sentiu o ar saindo pelos
meus labios e continuou sem entender como eu conseguia ouvir o choro do passarinho. Eu vi
nas suas expressoes faciais que ela ndo havia entendido e que simplesmente balangou a cabeca
de forma afirmativa, porque nao queria me desagradar. No fim do dia, fui embora para casa,
mas dessa vez a fotografia fixada no mural de memoria de Nina havia sido compartilhada com
o meu mural de memdrias.

Figura 11 - Fotografia de um filhote de passarinho dentro do ninho
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Fonte: Desconhecida (figura de acesso publico na internet).

Descri¢do da imagem: ninho de passarinho feito com gravetos, em formato circular,
posicionado sob um galho de drvore. Dentro do ninho, ha um filhote de passarinho, sem
penas, com olhos fechados e bico bem aberto.

Passei o resto do meu dia revisitando aquela foto, tentando encontrar uma maneira de,
mais uma vez, adaptar o mundo sonoro para o mundo de Nina. Depois de muito pensar, conclui
que ndo havia nada que eu pudesse fazer para que Nina entendesse o som do choro de um
passarinho e, embora isso me frustrasse muito, eu sabia que havia outra possibilidade.

Ela ndo podia ouvir o som, mas podia sentir a sua vibragdo. Comecei, entao, a pesquisar
no YouTube os choros de passarinhos e encontrei um choro forte e estridente, que me lembrou
o barulho de um baldao de festa sendo esvaziado pelo ato de esticar a sua boca. Corri até um
supermercado préximo a minha casa, comprei um saco de baldes, inflei um deles e soltei seu
ar, era um som parecido e, 0 mais importante, era possivel sentir a vibragdo do som e do ar
saindo pela boca do baldo.
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No dia seguinte, levei o baldo para sala e assim que Nina chegou, mostrei-lhe uma foto
de um passarinho abrindo a boca, fiz o sinal de choro e tentei lhe explicar como era aquele
choro. Pedi que ela fechasse seus olhos e assim que ela o fez, inflei o baldo e posicionei um dos
seus dedos na boca do baldo enquanto eu o esticava para soltar o ar. Ela abriu os olhos
espantada, com um leve sorriso no rosto, dizendo que havia sentido a vibragdo e, logo em
seguida, me pediu para fazer o mesmo perto dos seus ouvidos. Ela gargalhou, disse que havia
sentido e ouvido um barulho. Nunca saberei ao certo o que ela ouviu, ou se ela de fato ouviu
alguma coisa, mas sei que ela havia entendido que todo som, inclusive o choro de um
passarinho, produz vibragdo e que nds ouvintes apenas decodificamos essa vibragdo por um
outro canal receptivo diferente do dela.

Acompanhar Nina como seu professor-intérprete era isso, um exercicio constante de
criatividade, de adaptagao e de viagens para o seu mundo. Converter sons em vibragdes,
palavras em imagens, olhares em fotografias, comandos verbais em gestos e sinais, poesia em
desenho, situacdes em atuagdes teatrais, imagens em objetos eram nossas agdes cotidianas.
Eram formas de viver o curriculo, de construirmos conhecimentos singulares a partir de nossas
necessidades especificas.

Estando em uma escola publica, ndo tinhamos muitos recursos financeiros, nossas
adaptagcdes eram simples, feitas a partir de materiais de baixo custo. Entretanto, cada uma das
nossas adaptacdes nos ajudavam a entender o mundo ao nosso redor, o nosso proprio mundo e,
0 mais importante, elas eram um dos portais que nos permitiam transitar pelo mundo um do
outro.

As experiéncias que Nina e eu vivemos foram muitas, e apenas algumas delas foram
selecionadas para compor este capitulo. Cada uma de nossas experiéncias possibilitaram a
construcao de nosso curriculo de vidas, o meu, o de Nina, o nosso e de todas as outras pessoas

ao nosso redor conforme narro no préoximo capitulo.
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3 NINA E EU CONSTRUINDO NOSSO CURRICULO DE VIDAS

Clandinin e Connelly pensam o curriculo como um fluir de eventos a partir de uma
negociacao que possibilita a constru¢do de um curriculo de vidas (Clandinin; Connelly, 1992;
Clandinin et al., 2006). Compartilhando a visdo desses pesquisadores canadenses, posso dizer
que, ao longo dos anos em que trabalhei como professor-intérprete de Nina na Escola das
Descobertas, o nosso curriculo era diariamente negociado e construido, ao passo que nossas
vidas se encontravam com as vidas dos outros estudantes, agentes escolares, professores,
gestores e familias, em um lugar comum, a constru¢do curricular. De acordo com Clandinin et

al. (2006):

Um curriculo de vidas ¢ moldado a medida que as diversas vidas de criancas
e professores se encontram nas escolas, dentro e fora da sala de aula. A medida
que as historias das criangas e dos professores vivem esbarrando nas histdrias
da escola e nas historias escolares, um curriculo de vidas é, em parte, moldado.
(Clandinin et al. 2006, p. 35, tradugdo minha.)

Pensando sobre esse curriculo de vidas, vivido e moldado por nés, retomando minhas
narrativas iniciais e o meu puzzle, compartilho na préxima secdo como foi o meu processo de
ressignificagao do entendimento sobre curriculo e de que maneira esse processo possibilitou a

vivéncia de um curriculo com Nina.

3.1 Minhas compreensdes sobre curriculo: um antes e depois da Pesquisa Narrativa

Quero destacar que, nesta se¢dao, compartilho minhas compreensdes sobre o curriculo a
partir da leitura do livro Professores como planejadores de curriculo: narrativas de
experiéncias, de Connelly e Clandinin (1988). Ressalto ainda que minhas compreensdes nao
consistem em uma resenha critica com recortes de trechos do livro, até porque, na pesquisa
narrativa, nao ha espaco para recortes, ja que, conforme entendi, uma experiéncia nao pode ser
vista e compreendida por um estreitamento Optico, mas sim por uma visao holistica. Vejo esta
secdo mais como um didlogo entre o meu eu interior, o livro, os autores e a sucessdo de ideias
e autocontradi¢des que esta leitura estimulou diante de minhas experiéncias vividas com Nina.
Com esse pensamento, quero chamar a atengdo para o fato de que as ideias de Connelly e
Clandinin (1988) que escolhi citar aqui sdo uma coletdnea de conceitos que influenciaram e

motivaram minhas compreensdes sobre mim, sobre o que penso a respeito do curriculo e como
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eu, enquanto professor intérprete, construi o meu curriculo pessoal e o curriculo vivido com
Nina.

Ao iniciar a leitura do livro, o primeiro aspecto que me chamou a atengao foi a data de
publicagdo: 1988. Assim que a vi, pensei: “Que loucura! Enquanto eu tinha apenas dois anos
de idade, Michael Connelly e Jean Clandinin ja refletiam sobre o curriculo de maneira tao
revolucionaria!” Fiquei imaginando se eles dimensionavam o impacto de suas ideias, que
chegaram até mim, um pesquisador brasileiro do interior de Minas Gerais, investigando a
construcdo do curriculo no processo de ensino e aprendizagem de uma aluna surda.

Quando os autores canadenses propuseram discutir o curriculo como “um processo de
viver as historias que contamos sobre nés mesmos a fim de construir sentidos de nossas
experiéncias” (Connelly; Clandinin, 1988, p. 15), imediatamente fiquei intrigado para saber
mais a respeito. Folheei o livro e notei que eles o estruturaram em quatro partes e, intitularam
cada uma delas com o verbo “compreender”: “Compreendendo o curriculo”, “Compreendendo
a st mesmo”, “Compreendendo as influéncias do curriculo” e “Compreendendo sua narrativa:
planejando o curriculo na escola”. Talvez o meu uso do verbo compreender ao longo de minha
tese seja resultante de minha leitura dos autores e das sugestoes feitas nos encontros do GPNEP
ou talvez possam ser, também, fruto de minha compreensdo da perspectiva teorico-
metodologica da pesquisa narrativa.

Connelly e Clandinin (1988), quando li na pagina quatro que vocés afirmaram “o
conhecimento pessoal dos professores influencia significativamente a conducao de suas aulas
e que, portanto, esse conhecimento ¢ a chave para o planejamento” por alguns instantes, eu
fiquei reflexivo tentando listar mentalmente os meus conhecimentos pessoais, e acreditem, este
ndo foi um exercicio facil. Por isso me senti acolhido quando, em seguida, vocés iniciaram uma
discussao sobre as diferentes percepgdes de curriculo entre outros pesquisadores, participantes
de suas pesquisas e vocés proprios. Confesso que, ao ler, naquela primeira parte, o subtitulo
“Curriculo: diferentes defini¢des para diferentes pessoas”, me questionei internamente: Qual é
a minha defini¢do de curriculo? A medida que avangava na leitura da primeira parte do seu
livro, essa questao ecoava na minha mente.

Alguns minutos de leitura depois, concebi que, para mim, o curriculo era um programa
escolar composto por atividades, propostas e um plano de ensino. Notei que minha concepgao
se aproximava da definicdo de Rugg (1947), citada por vocés na pagina cinco, que descreveu o
curriculo como “a vida e o programa da escola..um empreendimento de vida orientada; o
curriculo torna-se o proprio fluxo de atividades dinamicas que constituem a vida do seu povo

[...]” e, ao perceber a similaridade entre minha ideia sobre curriculo e a de Rugg, comecei a me
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autojulgar: 1947? Como minha visdo de curriculo pode ter sido semelhante a uma perspectiva
tdo antiga? Sera que eu era tradicional? Ultrapassado? Sera que essa ideia impactou minha
construgdo de curriculo pessoal e do curriculo que construi com Nina?

Simultaneamente, durante a leitura, me questionei sobre qual seria a defini¢do de
curriculo para vocés. Foi entdo que encontrei a subsecdo intitulada “Curriculo como
experiéncia: a ideia do livro”, em que vocés me explicaram na pagina seis que durante sua
pesquisa, encontraram muitas pessoas que consideravam o curriculo como sendo uma
composicao de “objetivos, materiais escolares, alunos e aprendizagem”; mas que para voces,
“o foco recaia mais sobre a experiéncia e a situacao”.

Entdo, foi nesse momento, que comecei a repensar a minha compreensao de curriculo,
atentando-me para o diagrama que vocés desenvolveram para apresentar os trés conceitos que
constituiam o curriculo a partir da experiéncia em sala de aula: elementos, pessoas € processos.
Entendi, lendo na pagina sete, que os elementos eram compostos pelos livros, mesas, salas,
materiais didaticos e todos os demais objetos do ambiente escolar. No conceito “pessoas”,
estavam incluidos os professores e alunos, enquanto os processos englobavam todas “as
atividades e experiéncias vividas dentro e fora da sala de aula, como leitura, sorrisos,
competi¢des, amizades, disputas e acolhimento [...]”, estou certo?

Quanto as situagdes, notei durante a leitura da pagina oito que vocés interpretaram que,
primeiramente, toda situa¢do tinha um futuro, pois “toda situacdo conduzia a uma outra
situagdo” e, em segundo lugar, que a situagdo era direcional, possuindo um destino, uma vez
que “ninguém viveu suas vidas de forma aleatdria”.

Sim, sobre as situagdes, sou obrigado a concordar com voceés, pois todas aquelas que eu
vivi com Nina ndo eram aleatdrias; elas precisavam ser vividas para que ambos pudéssemos
nos adaptar um ao outro e aprender um com o outro. Cada uma das situagdes que viviamos nos
conduziam a uma nova situagao que nos impeliam a agir e a criar novas estratégias para 0 nosso
ensino e aprendizagem.

Assim, acho que eu estava comec¢ando a compreender a mim mesmo, exatamente como
vocés estavam propondo na segunda parte do seu livro, Compreendendo a si mesmo. Vocés
concordavam entre si, na pagina treze, de que, “do ponto de vista do planejamento e
desenvolvimento do curriculo, os professores e alunos sao os agentes mais importantes”. Ao ler
sua afirmacao, senti que vocés estavam me dizendo que, com essa perspectiva, Nina e eu éramos
os agentes de nossa constru¢do, planejamento e desenvolvimento curricular.

Mas, me digam, como Nina e eu construimos nosso curriculo? Sendo sincero com voce€s,

ao pensar sobre isso, acho que eu sempre tive consciéncia de que nossas atividades, estratégias
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de ensino e aprendizagem, adaptacdes metodologicas e didaticas eram construidas a partir de
nossas experiéncias, mas nao tinha consciéncia, naqueles momentos, de que, na verdade,
estavamos construindo nosso curriculo. Fiquei surpreso ao ler na pagina vinte e seis que para
voceés “todas as nossas experiéncias acontecem com todo o nosso ser [...] As experiéncias sao
sentidas. As experiéncias sdo valorizadas. E as experiéncias sdo apreciadas”, afinal, Nina e eu
sentiamos, valorizavamos e apreciavamos cada uma de nossas experiéncias, principalmente as
experiéncias negativas, que nos impeliam a a¢ao, na tentativa de encontrar uma solugao.

Até ai, estava tudo bem, mas tenho que dizer que uma de suas ideias, na segunda parte
do livro, me causou um desconforto tdo grande que interrompi a leitura para refletir por pelo

menos uma hora. Nessa ideia, registrada na pagina trinta e um vocés me disseram que:

[...] quando dizemos que compreender a nossa propria narrativa ¢ uma
metafora para compreender o curriculo dos nossos alunos, estamos dizendo
que se voc€ entender o que compde o curriculo da pessoa mais importante
para vocé, ou seja, vocé mesmo, compreendera melhor as dificuldades, os
porqués e as causas do curriculo de seus alunos.

Mais uma vez, minhas reflexdes partiram de auto indagagdes: O que compde o meu
curriculo? Quais sdo as minhas dificuldades e os meus porqués? Quais sdo as dificuldades, os
porqués e as causas da Nina?

Para compreender a composicao do meu curriculo pessoal, metaforicamente pensei que
meu curriculo poderia ser comparado a um ciclo de cartas de baralho. Nao qualquer carta, mas
os Ases do baralho. O As de copas representava o meu Amor: um amor que constroi, preocupa
e educa. Um amor como o de Paulo Freire (1997), em que “a amorosidade advém do fato de
nos tornarmos capazes de amar o mundo, os sujeitos em sua verdadeira realidade” (Freire,
1997, p. 65).

O As de paus, para mim, nesta metéfora, representava o Acolhimento. Com paus,
construimos um chao, paredes, teto, um abrigo, um espago seguro, assim como o acolhimento
que eu estava construindo com Nina. Ja o As de espadas simboliza a A¢do. O meu fazer, que,
como espadas em uma guerra, me possibilitaria ir para a linha de frente e agir em defesa de
tudo o que acredito e de todos com quem me importo, naquele momento, com Nina e seu futuro.
E o As de ouros simbolizava a Aprendizagem, para mim esse o verdadeiro tesouro que poderia
encontrar, compartilhar e adquirir como professor-intérprete. Meus quatro ases eram, portanto,
o meu curriculo, que ousarei nomear como “Meu curriculo de 4As”, composto por quatro agdes:
Amor, Acolhimento, A¢do e Aprendizagem.

Refleti ainda que “Meu curriculo de 4 As”, metaforicamente, estava disposto em um
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ciclo de Ases, em que ndo hd uma carta mais forte que a outra e, independentemente da posi¢ao
em que fossem organizadas, todas contribuiram para que tanto eu quanto meus futuros alunos
fossemos vencedores. Nas experiéncias que vivi com Nina e nos momentos em que construimos
nosso curriculo, penso que nosso ciclo de cartas sempre esteve disposto ciclicamente, com o As
de copas, o As de paus, o As de espadas e o As de ouros, mas ndo em um movimento fixo. Isso
porque cada uma das agdes representadas por essas cartas era interdependente e poderia ser
retomada a qualquer momento, sendo esse movimento simbolizado pelas setas de duas pontas

entre as cartas, como exemplificado na imagem a seguir.

Figura 12 - Meu curriculo de 4As

Fonte: Imagem criada por mim com uso do programa Copilot em 13 de outubro de 2024. )
Descri¢dao da imagem: Illustragdo digital de quatro cartas de baralho, contendo um As de copas, um As

de paus, um As de espadas e um As de ouros. As cartas estdo dispostas em circulo sob um plano de fundo
verde. Entre cada uma das cartas, conectando-as, ha uma seta bidirecional nas cores azul e branco.

A
*

Sabe, Michael Connelly e Jean Clandinin, reconheco que esta metafora talvez ndo seja

a melhor forma de representar o meu curriculo, uma vez que dou énfase aos Ases, geralmente,
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em muitos jogos, as cartas mais fortes do baralho. No entanto, quero destacar que, ao usar essa
metafora, neste momento, estou considerando também todas as outras quarenta e oito cartas, ou
acoOes, essenciais para se chegar aos Ases, incluindo as cartas coringas, que vejo como
representantes das minhas experiéncias e historias pessoais, as quais, por vezes, interferiram
nas minhas interpretacdes das experiéncias vividas com Nina. Além disso, ndo desconsidero
que existem diferentes tipos de baralho como o baralho cigano, tard, italo-espanhol e o
personalizado ou, neste caso, diferentes tipos de curriculo.

Ainda assim, espero que compreendam que essa foi a forma que encontrei para entender
meu curriculo pessoal e como ele se constrdi. Talvez, daqui a algum tempo, eu o represente de
outra maneira, mas, por ora, ¢ entendendo que o curriculo ¢ um processo continuo de
aprendizagem, que ocorre a todo instante de nossa vida e em diferentes espagos — que muitas
vezes nao precisam ser apenas fisicos —, deixo que este seja o meu diagrama curricular, ok?

E, tratando de metafora curricular, lembrei-me de uma metafora utilizada por uma
colega nossa e também minha orientadora de pesquisa, a professora Dilma Maria de Mello. Em
sua tese de doutorado (2005), ela abordou o curriculo como um evento, ou um fluir de eventos
segundo King (1983) e Clandinin e Connelly (2000). Refletindo também sobre o diagrama de
voceés e sobre a concepcao de curriculo de outros autores, como King (1983) e Schwab (1978),
ela construiu metaforicamente o curriculo como um universo repleto de estrelas, nomeado como
“Universo Educagao” (Mello, 2005, p. 27). Neste universo, ha quatro estrelas maiores que
representam: a experiéncia, a escola, o professor e o aluno. Ao redor e entre cada uma dessas
estrelas maiores, hé estrelas menores chamadas de curriculo, que preenchem o espaco daquele
universo € que, para ela, significava tudo o que acontecia na vivéncia das experiéncias € nas
interagdes entre todos os elementos (as estrelas maiores e menores) possibilitando o que “seriam
também um evento ou um fluir de eventos que extrapolam as barreiras da sala de aula” (Mello,
2005, p. 28).

Por fim, Michael Connelly e Jean Clandinin, ao ler a parte final do seu livro
Compreendendo sua narrativa: planejando o curriculo na escola, concomitante a leitura
trabalhos e pesquisas de outros pesquisadores, sinto que me identifico com a sua compreensao
(Clandinin; Connelly, 1992; Clandinin et al., 2006) e de nossa colega Mello (2005) sobre o
curriculo como um evento ou um fluir de eventos. Da mesma forma, identifiquei-me muito com
a discussdo que vocés compartilham na secdo professores como desenvolvedores do curriculo
na pagina cento e quarenta e sete, pois concordo com a ideia de que o desenvolvimento de um

curriculo consiste em uma série de tomadas de decisdes e acoes.
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Nina e eu vivemos muitos momentos de negociacdo, tomadas de decisdes e acdes
durante nossa constru¢do curricular. Quando interpretamos nossas experiéncias vividas ao
narra-las, encontramos diversas tensdes e com elas construimos conhecimentos e
aprendizagens.

As necessidades individuais especificas de Nina, suas vulnerabilidades e as
necessidades dos seus colegas, professores e demais agentes escolares de se incluirem em seu
mundo e em sua cultura Surda foram alguns dos fios condutores daquele processo que

possibilitou a elaboragdo de um curriculo e, consequentemente, a mudanga de vidas.

3.2 O que aprendi das experiéncias que vivi com Nina

Ao refletir sobre as experiéncias que vivi com Nina e que narramos neste texto de
pesquisa, percebo que tive a oportunidade de me redescobrir, recriar, reconstituir e reaprender.

Com a experiéncia narrada em O Mistério de um Causo, aprendi que o desenho de uma
crianca vai muito além de simples tragos sobre o papel. Considero cada um dos desenhos de
Nina como um importante instrumento de sua comunicagdo e expressdao. A partir de seus
desenhos ela foi capaz de revelar seus sentimentos, narrar suas experiéncias, denunciar
acontecimentos € projetar sua imaginagao.

Os desenhos de Nina ndo eram sofisticados, nem possuiam técnicas artisticas ou uma
estética compativel com sua idade; frequentemente, ndo eram coloridos. No entanto, eram
sempre repletos de expressdes corporais e faciais, e incluiam importantes elementos contextuais
como cenarios, planos de fundo, nimeros, personagens e uma linha temporal.

Cada um daqueles elementos desempenhou um papel fundamental em nossa
comunicagao, especialmente quando os sinais da LIBRAS, sinais caseiros, gestos ou palavras
da Lingua Portuguesa se mostravam insuficientes. Entretanto, mesmo com todos aqueles
elementos presentes nos desenhos de Nina, nessa experiéncia, compreendi que sem um contexto
e ajuda da sua familia, eu jamais teria sido capaz de 1é-los e/ou interpretd-los. Com isso
experienciei também o comeco da interrupg¢ao de minhas historias, que segundo Murphy (2004)
e Oliveira (2017) acontece quando nossas histdrias se entrelagam nos causando inquietagao e
reflexdo sobre como queremos continuar vivendo-as ou se queremos interrompé-las, afinal,
naquele contexto, eu pensava ser a Unica pessoa capaz de traduzir e interpretar as narrativas de
Nina.

Com a experiéncia narrada em Do Sistema Digestorio a Educa¢do Sexual, primeiro

descobri que, para possibilitar a aprendizagem e inclusao de Nina, eu precisava criar sinais e
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diferentes formas de comunicag@o. Ao criar um sinal, eu geralmente partia de classificadores
ou de representagdes manuais iconicas do conceito que eu estava tentando ensinar ou traduzir.
No entanto, essas representagdes nao podiam ser aleatorias ou baseadas apenas na minha
realidade; eu precisava levar em conta a bagagem cultural de Nina e sua realidade, por isso,
nesses momentos, eu também evitava o uso excessivo de datilologia.

Nina e eu costumavamos ter balas em nossas mochilas e as compartilhavamos,
principalmente como uma estratégia para nos mantermos acordados, ja que ambos odidvamos
acordar cedo. Por isso, ao criar um classificador para o estobmago, usei uma de suas balas para
facilitar seu entendimento. Criar classificadores e sinais, e depois associd-los aos sinais
existentes na LIBRAS, logo tornou-se uma atividade natural e cotidiana. As vezes, Nina criava
um classificador e eu ensinava o sinal correspondente; outras vezes, eu criava um sinal paralelo
quando o sinal oficial correspondente era muito abstrato para o seu entendimento.

Uma segunda descoberta foi a mudanga na forma como eu via Nina. Deixei de vé-la
como uma crianga Surda indefesa e passei a enxergéa-la como uma adolescente vulneravel. Essa
nova percepc¢ao me levou a assumir o papel de orientador, um papel que até aquele momento
eu nao havia exercido de maneira tao direta. Como alguém que ja havia sido vitima de abuso
sexual, eu sabia que orientar Nina sobre esses temas poderia ser uma forma de possibilitar seu
autocuidado, autoprevencdo e até mesmo sua sobrevivéncia, diante de uma ameaca.

Com a experiéncia narrada em Um Ditado Sem Sentido que Suscita Outros Sentidos,
percebi que eu estava equivocado e que Nina ndo estava sendo totalmente incluida. Observei
que atividades de aprendizagem como essa, que se concentram na compreensao de fonemas e
sons que ndo fazem parte do mundo de uma crianca Surda, ndo atendiam as suas necessidades
individuais especificas. Compreendi que, embora minha estratégia preenchesse o tempo e
oferecesse a Nina uma oportunidade de aprendizagem, ela ndao substituia a atividade do ditado,
nem resolvia o problema daquela atividade excludente.

Talvez, naquele momento, uma adaptacdo pudesse ter sido desenvolvida para
possibilitar a inclusdo ndo apenas de Nina, mas de toda a turma. Penso agora, por exemplo, em
uma atividade de ditado baseada em imagens ou objetos concretos. A ideia seria apresentar a
turma o objeto ou a imagem, fornecer dicas, e pedir que escrevessem a palavra correspondente
em Lingua Portuguesa, considerando também seus possiveis sindnimos. Em seguida, seria
possivel revisar e corrigir as respostas em conjunto, além de ensinar os sinais equivalentes da
LIBRAS para cada objeto ou imagem, proporcionando assim outras formas de aprendizagem

linguistica.



90

Nao sei por que essa ideia ndo me ocorreu na época. Ao relembrar a experiéncia, percebo
que talvez eu nao me sentisse confortavel em propor uma adaptacao para toda a turma, temendo
usurpar a autoridade da professora. Reconheco agora que deixei minha preocupagdo com a ética
profissional e com a hierarquia escolar falar mais alto do que meu desejo de promover
possibilidades de inclusdo. Além disso, eu me via exclusivamente como professor de Nina, sem
considerar os outros alunos da sala ou vé-los como potenciais agentes inclusivos. Minha postura
arrogante enquanto professor-intérprete, naquela época, impedia-me de enxergar os colegas de
Nina como recursos valiosos para possibilitar a promogao de uma inclusdo mutua.

Como pesquisador continuo me perguntando: que atividade de aprendizagem poderia
substituir aquela atividade do ditado? O que eu poderia ter feito para que Nina ndo fosse
excluida? O que fazer com as atividades da Lingua Portuguesa que tem base fonética? Como
adapta-las? Talvez em futuras pesquisas eu possa investigar € encontrar repostas para essas
perguntas, até 14 sigo refletindo e tais reflexdes também me conduzem a novas aprendizagens.

Com a experiéncia descrita em Como Ela Sabe Se Ela Nao Escuta?, aprendi que
preparar uma atividade ou uma aula para uma turma com uma aluna Surda exige muita
sensibilidade, empatia e pesquisa. Isso ndo significa fazer ajustes capacitistas focados apenas
nas limitagdes auditivas ou nas potencialidades visuais da aluna, mas sim colocar-se no lugar
dela, considerando o contexto em que estava inserida.

No caso de Nina, seu contexto incluia sua casa, sua familia, sua turma da escola e cada
um de seus colegas, além do fato de que ela estava em processo de aprendizagem de duas
linguas e duas culturas distintas. Nesse cendrio, o uso de recursos visuais € materiais concretos
era essencial para facilitar a aprendizagem e a inclusdo de Nina. Isso ndo significa que ela ndo
pudesse ser exposta a textos em Lingua Portuguesa, mas que esses textos deveriam ser
acompanhados por imagens ou outros recursos visuais que os tornassem mais acessiveis.

Outra licao que aprendi ao refletir sobre essa experiéncia estd relacionada ao trabalho
em equipe durante o planejamento. Como TILSPs, somos orientados pelo codigo de ética
vigente “a buscar a equivaléncia de sentido no ato de tradug¢do e/ou interpretacdo”
(FEBRAPILS, 2014). Como professor-intérprete, entendi que minhas inferéncias e minha
participagdo no planejamento das aulas junto a professora eram minhas formas de buscar
equivaléncia e que elas poderiam ter promovido atividades mais inclusivas, ndo somente para
Nina, mas para todos os alunos.

Com a experiéncia descrita em O momento em que Nina comegou a conhecer o seu

corpo, aprendi sobre ética relacional e cuidado, e a reconhecer minha postura paternalista sem
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censurd-la. Também aprendi a me conectar com meus diversos papéis: professor, orientador,
tradutor-intérprete, amigo, pai e confidente.

Com a experiéncia narrada em Uma Semana de Ensaios: Agora a Musica e a Danga
Fazem Parte de Mim, aprendi a ndo subestimar as capacidades de Nina e a ndo fazer
julgamentos sobre suas preferéncias. Notei que minha surpresa ao vé-la se voluntariar para
participar da quadrilha refletia um pensamento capacitista que eu carregava, uma visao
preconceituosa de que uma pessoa surda, por ndo ouvir, nao poderia apreciar musica, muito
menos dang¢é-la. Tive, naquele momento, o meu curriculo interrompido, pois precisei parar para
pensar, rever meus conceitos e refletir sobre como adaptar a musica e a danga para Nina,
promovendo acessibilidade de maneira simples e colaborando com ela para recriar
oportunidades de inclusao.

Com a experiéncia vivida em Uma Borboleta Livre para Voar, aprendi que Nina nao
era uma coadjuvante, mas sim a protagonista de sua préopria inclusdo. Compreendi que minha
funcdo ndo era inclui-la, mas oferecer estratégias, metodologias e adaptagdes que
possibilitassem sua inclusao no mundo dos ouvintes, enquanto ela também os incluia em seu
mundo.

Embora eu ndo possa garantir exatamente o que Nina aprendeu ou quais conhecimentos
construiu, posso compartilhar minhas percepcdes sobre ela ao longo dos anos em que estivemos

juntos e das experiéncias que vivemos.

3.3 Minhas percep¢des com Nina

Ao acompanhar Nina, conheci suas preferéncias, observei suas mudangas fisicas e
comportamentais, participei de sua interacao social, avaliei sua evolucdo linguistica e apreciei
sua inserc¢ao na cultura e comunidade surda.

Na experiéncia vivida em O Mistério de um Causo € em outros momentos do nosso dia
a dia, percebi que Nina usava o desenho como uma forma de sobrevivéncia, uma maneira de se
fazer entender e se comunicar com o mundo. Utilizo a expressdo “forma de sobrevivéncia”
porque, muitas vezes, Nina recorria a0 desenho como sua Ultima tentativa de comunicagao.
Quando isso acontecia, ela fechava sua expressao facial, segurava o lapis com forca e fazia
tragos que, muitas vezes, pareciam garatujas. Ela ndo demonstrava prazer ao desenhar; pelo
contrario, bufava e desenhava apressadamente, como se quisesse concluir o desenho antes

mesmo de comega-lo.
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Na maioria das vezes, esses processos culminaram em frustragdo, pois a insuficiéncia
de técnica e estética em seus desenhos apressados, combinadas com a minha falta de
conhecimento sobre os contextos representados naquelas ilustragdes, dificultavam minha
interpretacdo e, consequentemente, impossibilitavam a nossa comunicagao.

Com o tempo e diante de tantas tentativas frustradas, percebi que Nina comecou a
detalhar mais seus desenhos, adicionando expressdes corporais e faciais, nimeros, cenarios
com uma sequéncia temporal e cores. Em algumas ocasides, durante exercicios de interpretagdao
de texto, em provas e avaliacdes, ela pedia para desenhar o que havia entendido, em vez de
escrever em Lingua Portuguesa. Em minha percep¢do, Nina havia compreendido que seus
desenhos eram recursos necessarios para estabelecer sua comunicagdo comigo e com os demais
ouvintes ao seu redor.

Com a experiéncia vivida em Um Ditado Sem Sentido que Suscita Outros Sentidos,
ponderei que Nina demonstrava ser tanto copista, quanto empatica. A atividade de copiar as
palavras ditadas pela professora e soletradas por mim, por vezes, ndo fazia sentido algum para
ela. Frequentemente, eu percebia que Nina ndo sabia o que estava escrevendo, pois, ao terminar,
ela sempre me perguntava o que significava aquela palavra com uma expressdao de duvida.
Mesmo assim, ela continuava a realizar a atividade, pois, a meu ver, ela ndo queria desagradar
seus professores.

Considero também que, para Nina, a atividade de ditado talvez se assemelhasse a um
jogo, ja que havia uma competicao entre os alunos de sua turma, quanto a quem terminaria o
ditado mais rapido e ocuparia o primeiro lugar na fila de correcao que era formada em frente a
mesa da professora. Quem sabe esse aspecto competitivo fosse uma das razdes para sua
participag@o ativa nas atividades de ditado, sem recusa ou relutancia.

A partir da experiéncia narrada em Do Sistema Digestorio a Educag¢do Sexual, observei
que Nina come¢ou a demonstrar um maior interesse e entusiasmo em aprender LIBRAS. A
partir daquele momento, de sua inferéncia, os sinais passaram a fazer mais sentido para ela.
Nina comecou a fazer mais perguntas, apontava para objetos, imagens, palavras e pedia o sinal
correspondente. Quando eu a ensinava o sinal solicitado ela repetia o sinal e, em seguida, o
reproduzia, ensinando seus colegas de sala ou pedindo para que eu a gravasse sinalizando com
meu celular e enviasse o video para sua mae. Ela estava aprendendo sua lingua, mas ndo queria
aprender sozinha; queria ter com quem se comunicar.

Na experiéncia narrada em Agora Ela Bate os Dedinhos, em que relato o desempenho

de Nina durante uma prova de matematica, analisei que seu interesse por calculos e sua
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afinidade com numeros e atividades que envolvem raciocinio logico refletiam estudo e pratica,
provavelmente realizados em seu ambiente familiar.

A menina que so conhecia as unidades de 0 a 9, e que precisava emprestar meus dedos
para fazer operacdes de soma e subtracdo, agora realizava sozinha as mesmas operagdes com
dezenas, centenas ¢ milhares memorizando os nimeros ¢ contabilizando-os com batidas na
carteira. Sua evolugdo, sua estratégia e os resultados do seu raciocinio eram visiveis.

Nina ainda demandava a minha ajuda em algumas operagdes de multiplicagdo e divisao,
na interpretagdo de problemas e nas operagdes com fragdes, mas essa ndo era uma exclusividade
sua ou uma dificuldade condicionada as suas necessidades individuais especificas por ser Surda.
Eu conseguia facilmente identificar que era a mesma dificuldade apresentada pelos seus colegas
ouvintes, ou seja, era parte da sua aprendizagem.

Na experiéncia descrita em Como Ela Sabe Se Ela Ndo Escuta?, identifiquei que Nina
estava sendo influenciada por um pensamento capacitista sobre si mesma. Sua primeira reagao
a atividade foi de negacdo e recusa, refletindo uma crenca de que ndo seria capaz de apreciar
ou aprender sobre musica devido a sua surdez.

No entanto, ao adaptar a atividade e apresentar um dancarino Surdo para Nina, percebi
a importancia da representatividade surda em suas expressdes e atitudes. Observei ela
manifestar alegria, seguranca e empoderamento, prontificando-se a participar da aula e
comentando sobre sua experiéncia com a musica.

Ao mesmo tempo, com a leitura daquele texto, que compartilhei posteriormente com
sua professora, Nina reafirmou a importancia das imagens em suas atividades escolares. Eu nao
precisei pedir que ela desenhasse os instrumentos musicais mencionados no texto; ela
simplesmente observou as imagens em meu celular e as reproduziu sobre o texto em seu
caderno.

Vi Nina crescer e se desenvolver a partir da experiéncia narrada em O momento em que
Nina comegou a conhecer o seu corpo. Presenciei uma de suas mudancas de fase, talvez uma
das mais significativas. Fisicamente, ela deixava de ser crianca e entrava na adolescéncia,
desenvolvendo-se como uma jovem mulher. Seu corpo mudou, assim como sua forma de se
vestir, sua atitude e at¢ mesmo suas brincadeiras. Ela ja era vaidosa, e essa caracteristica se
intensificou nesta nova fase. Nina demonstrava em suas ag¢des o autocuidado e a
autopreservagao.

Através das experiéncias narradas em Uma Semana de Ensaios: Agora a Musica e a
Danga Fazem Parte de Mim ¢ Uma Borboleta Livre para Voar, testemunhei a ascensao de Nina

como uma importante representante da comunidade surda em sua escola, sua familia e para o
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colega surdo mais jovem da escola. Nesse processo, Nina comegou a pensar em suas proprias
adaptagdes, a ensinar como desejava ser tratada, a se posicionar perante seus colegas e a aceitar
sua surdez como parte integral de sua identidade.

Quero destacar que minha concepcao de identidade ¢ a mesma de Connelly e Clandinin
(1999), que utilizam o termo “Stories to live by”, posteriormente traduzido pelo GPNEP (2011)
como “Historias que nos constituem”, para explicar como nossa identidade ¢ construida. Para
eles, as experiéncias que vivemos e as histérias que contamos sobre essas experiéncias
constituem nossa identidade. Trata-se de uma identidade que nao € fixa, mas fluida e dindmica,
sendo constantemente ressignificada pelas historias de quem ja fomos, de quem estamos sendo
e de quem estamos nos tornando.

Durante cada uma das experiéncias narradas, eu avaliava e identificava a evolucao
linguistica de Nina, tanto em LIBRAS quanto em Lingua Portuguesa. Em nosso primeiro
contato, apesar de reconhecer a maioria das letras do alfabeto que compunham seu nome, ela
desconhecia as demais letras, tanto da Lingua Portuguesa quanto do alfabeto datilologico da
LIBRAS. O mesmo acontecia com as palavras e os sinais que Nina reconhecia ou fazia
associagdes.

Nao sou capaz de quantificar quantas palavras Nina conhecia em cada lingua naquela
€poca, mas posso afirmar que ela reproduzia ndo mais do que dez palavras em cada uma, muitas
vezes sem conexao entre elas. Entretanto, depois de vivermos tantas experiéncias, Nina teve a
possibilidade de aprender todas as letras do alfabeto da Lingua Portuguesa, assim como
aprendeu a escrever seu nome completo e o de seus familiares, inimeras palavras mono, di e
trissilabas, além de agrupa-las para formar oragcdes simples e identifica-las em diferentes tipos
de textos.

Além disso, Nina teve a oportunidade de aprender o alfabeto datilologico e os sinais
equivalentes em LIBRAS para cada uma das palavras que aprendia a escrever em Lingua
Portuguesa. Em pouco tempo, Nina comecou a agrupar os sinais aprendidos para se expressar
e, muitas vezes, quando lhe faltava repertdrio, ela incluia um classificador ou uma pantomima.

Em minha opiniao, Nina, a partir de suas proprias experiéncias e aprendizagens, iniciava
uma jornada de construgdo identitaria e cultural, assumindo um papel de lideranca e
protagonismo em sua inclusdo escolar. Essa jornada nao se limitava a ela mesma, estendia-se
também as pessoas ao seu redor, especialmente amigos e familiares, como serd explorado na

secdo seguinte.
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3.4 Minhas percepcoes a partir do contato com a familia de Nina

O cuidado da familia para com o surdo deve entdo ser de aceitacdo de sua
deficiéncia auditiva e de adaptacdo as suas necessidades de afeto,
comunicacdo e aprendizado ndo apenas da LIBRAS, mas também da Lingua
Portuguesa, tendo em vista a importancia em ser bilingue para a promogao
plena de seu desenvolvimento (Silva, 2021, p. 60).

Durante todo o tempo em que fui professor-intérprete de Nina, sempre considerei vital
incluir a sua familia no seu processo de ensino e aprendizagem. Isso porque, como expliquei
anteriormente nesta tese, Nina era a unica pessoa Surda de sua familia e, por isso, vivia em um
lar com uma lingua e uma cultura diferente da sua.

Para mim, ensinar Nina também implicava estender esse ensino, ou parte dele, a sua
familia, potencializando o desenvolvimento de sua linguagem e inser¢do cultural. A cada dia,
ela tinha a oportunidade de aprender uma gama de novos sinais e eles eram reproduzidos em
seu vocabulario. Cada vez que eu lhe ensinava um novo sinal, eu me perguntava: de que adianta
lhe ensinar esses sinais € ao chegar em sua casa ela ndo poder utiliza-los? Ou utiliza-los e nao
ser compreendida?

Por isso, sempre que acabava o dia de aula, eu me reportava a mae de Nina relatando o
nosso dia, fornecendo maiores explicagdes de como realizar os deveres escolares, transmitindo
os recados da escola, gravando videos com os novos sinais que Nina havia visto naquele dia,
muitos deles com a sua participagdo. Gosto de pensar que aqueles videos poderiam servir de
material de apoio para Nina e também como uma fonte de ensino para sua mae ou qualquer
outro membro familiar com quem sua mae os compartilhasse.

Muitas vezes, a mde de Nina respondia aos meus videos, questionando seus
significados, sua configuragao de maos ou em que contextos ela poderia utiliza-los. Ela também
gravava videos seus sinalizando, para que eu pudesse corrigir os parametros linguisticos de seus
sinais, ou para tentar entender um novo sinal que Nina talvez estivesse reproduzindo com algum
equivoco linguistico.

Entendo que, quando a familia tem a oportunidade de aprender uma lingua e seus
recursos linguisticos a0 mesmo tempo que a crianga (como no caso de criangas surdas com
familiares ouvintes), ao aprenderem a lingua de sinais e utilizd-la em diferentes contextos
cotidianos, esse processo também se configura como uma forma de constru¢do de um curriculo.
Ou seja, trata-se de uma construc¢do de “Curriculo na familia”, conforme definido por Murphy,
Huber e Clandinin (2012), na qual a familia, os conteidos domésticos ¢ a relacao da familia

com a escola sdo parte integrante e dindmica para a formagao do curriculo.
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Assim como na pesquisa de Silva e Araujo (2012), concordo que

Diferentemente da alfabetizag@o, que ¢ temporaria e termina assim que o
sujeito conclui seus primeiros anos de escolarizagdo, o letramento, na
abordagem aqui focalizada, ¢ concebido como um processo constante e
dindmico, visto que, a cada dia, novas agéncias, novas situacdes
sociocomunicativas surgem e, consequentemente, novos eventos, exigindo
determinadas praticas letradas, as vezes peculiares, as vezes ja conhecidas,
apenas atualizadas (Silva; Aratjo, 2012, p. 684-685).

Meu processo de constru¢@o de curriculo na familia com Nina e sua mae sempre foi um
processo dindmico, constante e peculiar, ja que estava focado em suas necessidades individuais
especificas. Durante a semana da festa junina, por exemplo, ao final do primeiro dia de ensaios
depois de termos criado os comandos para os passos de danca em LIBRAS, Nina e eu gravamos
um video curto, com menos de um minuto, contendo os novos sinais e comandos de danga em
LIBRAS e enviamos para sua mae. Apds o video, gravei um dudio breve explicando o contexto
daqueles sinais e também comunicando a participacdo de Nina na quadrilha.

Certa de que sua mae havia recebido o video e a mensagem, como de costume, Nina
chegou em casa empolgada, apontando para o radio e fazendo todos os novos sinais para sua
mae. Ela queria compartilhar tudo o que havia acontecido na escola, assim como queria
compartilhar sua empolgacdo com sua mae. Mal sabia ela que sua mae nunca havia recebido as
mensagens porque estava sem internet. Fico pensando na frustragcdo das duas ao nao
conseguirem estabelecer um dialogo. Nina por ndo ser compreendida e sua made por nao
conseguir compreender a propria filha.

Quando liguei, sua mae estava desesperada, querendo entender o que Nina estava
falando, o que significavam aqueles sinais e seu apontamento para o radio. Penso que em algum
momento ela talvez tenha tentado fazer algum tipo de inferéncia contextual mesmo
desconhecendo os sinais feitos por Nina, mas criar uma sintese interpretativa coesa com 0s
sinais de guarda-chuva, serpente, beija-flor e rddio era uma tarefa praticamente impossivel.

Considero ainda que o tipo de construcdo de curriculo na familia que eu desenvolvia
junto a mae de Nina era para além de um letramento linguistico. Por exemplo, naquela mesma
semana, Nina ¢ sua mae viviam um dilema quanto ao vestido da quadrilha. Nina queria o
vermelho, enquanto sua mae queria o rosa. Quando questionado quanto & minha opinido,
instantaneamente, pensei que minha opinido ndo importava, afinal, era Nina quem usaria o
vestido e se apresentaria para todas as pessoas, portanto somente a sua opinido deveria

prevalecer.
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Decidi a favor da escolha de Nina e, no dia da apresentagdo, sua mae lamentou o vestido
rosa, dizendo que era muito mais bonito, mas que por minha causa, Nina havia escolhido o
vermelho. Raciocinei, entdo, dizendo que Nina estaria se expondo, que precisava se sentir
bonita e segura de si e que, além disso, o ato de escolher o vestido era parte do desenvolvimento
de sua autonomia, de fazer sua “voz” ser “ouvida” e, por isso, concordei com Nina. Ela ficou
reflexiva por alguns instantes e, em seguida, me abragou.

Pouco tempo depois, na ocasido da feira cultural, sua mae me enviou uma mensagem
sugerindo uma roupa para que Nina se apresentasse. Ela ndo estava buscando minha aprovagao
ou autorizagao, ela estava me pedindo para traduzir suas ideias para Nina e, assim, conferir-lhe
a oportunidade de opinar e decidir.

Agora, discutindo essas experiéncias, penso que talvez ela tenha entendido que conceder
autonomia nao significava perder o controle ou a autoridade sobre Nina, mas significava ensina-
la a fazer escolhas, a tomar decisdes e, acima de tudo, de posicionar-se no mundo. Ainda que
falando uma lingua que poucos falam, ela ainda poderia fazer sua voz ser ouvida e suas decisdes
serem respeitadas.

Para mim, o momento apice de visibilidade da autonomia, representatividade surda e o
posicionamento de Nina foi durante a realizag@o da feira cultural. Como uma das borboletas do
poema de Vinicius, durante aquela semana, ela estava voando livremente, exibindo suas cores

e polinizando sua cultura.

3.5 Minhas percepcdes sobre a promocao do intercambio cultural

Ainda que Nina fosse a unica aluna Surda de seu periodo escolar e ndo tivesse muito
contato com a comunidade surda local, ela ainda era uma representante da cultura surda em sua
escola e no meio em que vivia. A cultura surda estava presente na sua forma de entender o
mundo, na forma de adaptar esse mundo para se encaixar, na forma de compreender esse
mundo, € no seu jeito de agir e na sua lingua.

Por causa dela, da sua presenga, a escola comegou a mudar e a se adaptar. Contrataram
tradutores intérpretes de LIBRAS educacionais, que se tornaram professores- intérpretes e que
ensinaram nao somente Nina, como também outros alunos, agentes escolares, professores,
profissionais administrativos e gestores, sobre a cultura surda e as questdes de acessibilidade
comunicacional.

Na entrada da secretaria escolar, havia fixado o simbolo internacional da deficiéncia

auditiva e o simbolo universal da acessibilidade, indicando que aquela era uma instituicao
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acolhedora e preparada para receber pessoas Surdas e demais pessoas com deficiéncia. Além

disso, os funcionarios da secretaria e da gestdo escolar tinham um conhecimento basico da

LIBRAS e de como estabelecer uma comunicagao inicial com uma pessoa Surda.

Figura 13 - Simbolo Internacional da Deficiéncia Auditiva

Fonte: Disponivel em: https://www.uel.br/nac/pages/s-mbolos-de-acessibilidade.php.

Acesso em 16 mar. 2025.
Descri¢do da Imagem: figura quadrada de fundo azul com um desenho vetorizado (uma

forma de silhueta) da orelha humana na cor branca e uma faixa branca transversal sobre

a orelha.

Figura 14 - Simbolo Universal da Acessibilidade

S

Fonte: Disponivel em: https://www.uel.br/nac/pages/s-mbolos-de-acessibilidade.php.
Acesso em: 16 mar. 2025.

Descrig¢do da Imagem: figura quadrada de fundo branco com um desenho vetorizado (uma
forma de silhueta) do corpo humano nas cores preta e azul e um circulo intersectando os
bragos e pernas. A cabega estd localizada dentro do circulo acima dos membros. O simbolo
foi desenvolvido pelo Departamento de Informagdo Publica das Nagées Unidas no ano de
2008 e simboliza a esperanga e acessibilidade para todas as pessoas.



https://www.uel.br/nac/pages/s-mbolos-de-acessibilidade.php
https://www.uel.br/nac/pages/s-mbolos-de-acessibilidade.php
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Mais tarde, um ano apos Nina ter sido matriculada na Escola das Descobertas, outro
aluno Surdo foi matriculado na escola, em um ano e turno escolar diferente do dela. Quando
questionada, a responsavel desse aluno disse que ficou sabendo por meio de outras maes e
vizinhas que a Escola da Descoberta tinha uma aluna Surda e que estava preparada para receber
outros alunos Surdos.

Todos os anos, recebiamos novos professores ¢ alunos ouvintes, recordo-me de, por
varias vezes, escutar seus comentarios quanto a surpresa ¢ a dificuldade ao saberem que teriam
de interagir com uma aluna Surda e aprender LIBRAS. Porém, essa ndo era uma particularidade
dos professores e alunos da Escola das Descobertas. Almeida (2015), rememorando o inicio de
sua docéncia com alunos Surdos, comenta que “foi desafiadora a proposta de aprender LIBRAS
com eles” (Almeida, 2015, p. 144).

Diariamente, Nina, ainda que sem saber ¢ de forma natural, promovia um intercambio
cultural. Era muito comum durante as aulas que um professor ou um colega de sala lhe
perguntasse ou me perguntasse um sinal equivalente para uma determinada palavra, conceito,
ideia ou expressao. Mesmo quando me perguntavam, eu gostava de primeiro traduzir a pergunta
para ela, permitindo-lhe responder e interagir. Quando ela ndo compreendia ou ndo queria
responder, eu o fazia.

Acho que foi durante os dois eventos narrados neste capitulo que Nina comecou a tomar
consciéncia da promocao de sua cultura. Partiu dela a ideia de dancar na quadrilha, de criar
sinais para os comandos de danga e de ensinar os seus colegas, assim como partiu dela a ideia
de falar sobre os Surdos na feira cultural e convidar seu ex-professor Surdo para palestrar na
escola.

Naqueles eventos, ela estava promovendo sua cultura de forma consciente, enquanto ela
e os demais ouvintes ao seu redor viviam um intercambio cultural. Ela aprendia a dangar, ao
mesmo tempo que ensinava seus colegas a falarem LIBRAS e a mudarem sua concepgao sobre
a surdez e a musica, sobre o surdo e a danca. Aprendia sobre quadrilha e cultura sertaneja, ao
mesmo tempo que ensinava sobre cultura surda e suas adaptagdes visuais. Aprendia a declamar
um poema, a0 mesmo tempo que ensinava os colegas a se expressarem a partir de expressoes
corporeo-faciais € mostrava a todos os ouvintes presentes em sua apresentagao que ha poesia
na lingua de sinais.

Agora, discutindo essas experiéncias, vejo-me como um mediador cultural entre Nina e
0 seu meio e como agente transformador na vida dela. Também vejo Nina como uma agente

intercultural e verdadeira representante de sua comunidade, capaz de fazer jus as necessidades
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expressas no poema de Almeida (2015), composto pela autora a partir dos relatos de seus alunos

surdos

O ouvinte precisa aprender a calar. Aprender a sinalizar, aprender a LIBRAS
para se comunicar com surdo

Ouvinte precisa conhecer a cultura surda

Pessoas ouvintes precisam interagir com os surdos

Surdo precisa de professor bilingue: que saiba Lingua Portuguesa e
LIBRAS.

Por que s6 o surdo tem de ser bilingue? E injusto!

Ouvinte precisa conhecer a surdez, entender o “ser surdo”

Ouvinte nao pode ser indiferente ao surdo

Ouvinte ndo é o dono da razéo

Nos surdos ndo excluimos o ouvinte

Parece dificil ouvinte aceitar diferenca entre surdos e ouvintes

E s6 a forma de comunicar (Almeida, 2015, p. 206).

Nina, assim como os alunos de Almeida, ndo excluia os ouvintes, pelo contrario, ela
tentava os incluir em seu mundo e em sua cultura. Ela mostrava em suas atitudes que, naquele
contexto, todos precisavam ser bilingues, todos precisavam conhecer a segunda lingua oficial
do pais, que também era a sua primeira lingua. Ela interagia com eles e eles interagiam com ela
a medida que aprendiam sua lingua e sobre sua cultura. E, juntos, promoviamos uma educagdo
cultural, ao passo que construiamos nosso curriculo de vidas.

O nosso processo de sele¢ao das experiéncias, assim como de construcao das narrativas,
foi longo e envolveu negociagdes e tentativas até chegarmos aos nossos textos de pesquisa. No

proximo capitulo, compartilho como se deu esse processo.
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4 A PESQUISA NARRATIVA PROPORCIONANDO QUE EU VISLUMBRASSE
UM MUNDO DE OUTRAS IDEIAS E POSSIBILIDADES

A vivéncia das experiéncias narradas nos capitulos anteriores sdo vivéncias minhas e de
Nina. Embora eu tenha escrito e digitado cada uma das historias, reconhego que elas ndo sao
minhas histérias, mas nossas, de Nina e eu. Como pesquisador narrativo iniciante, até que eu
compreendesse de quem eram as histdrias que eu escrevia, tive muitas duvidas, mas para minha
alegria, na pesquisa narrativa, as davidas sdo também possibilidades.

Meu objetivo nessa pesquisa era compreender narrativamente as experiéncias vividas
com Nina e como suas necessidades educacionais especificas, meus nao saberes, nossas
historias pessoais e como nossas aprendizagens possibilitaram a constru¢dao do curriculo que
vivemos em sala de aula. Para mim e com base em Clandinin e Connelly (2000, 2011), esse
compreender narrativamente consiste em uma agao complexa em torno da experiéncia vivida,
construida em diferentes etapas, nunca lineares, mas quase sempre interdependentes: o narrar
da minha/nossa experiéncia, a minha escuta ao ler a narrativa composta, a escuta do outro
(minha orientadora, outros pesquisadores narrativos de GPNEP, a mae de Nina) e suas
percepcoes em relacdo a minha/nossa narrativa, a minha escuta (ou olhar) das narrativas
construidas por Nina e as respostas dela as suas proprias narrativas e as nossas, sao processos
que possibilitam diferentes compreensdes. Compreensdes essas que geralmente se originam ao

contar e recontar nossas historias.

Como investigadores narrativos, entendemos que a medida que co-compomos
textos de campo, textos intermediarios de pesquisa e textos de pesquisa finais
com o0s participantes, estamos atentos ao desdobramento temporal da
experiéncia e ao revelar do nosso relacionamento (Clandinin, 2013, p. 204,
traducdo minha)
Com uso dos instrumentos de composicao de textos de campo descritos no capitulo um,
Nina e eu comegamos a construir nossos textos de campo. A cada experiéncia vivida tinhamos
um volume incontavel de registros: conversas, anotacdes, desenhos, fotografias, videos,
atividades escolares, historias de familia e siléncios, muitos momentos de siléncio, neste caso
nossas outras expressoes de linguagem.
Cada um daqueles registros que compunham nossos textos de campo eram fundamentais
para, depois de negociarmos, co-compormos nossos textos intermedidrios de pesquisa e o texto

de pesquisa final. Enquanto pesquisador, inicialmente, eu estava perdido sem saber como

selecionar ou descartar os registros que tinhamos, até que comecamos a narrar nossas
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experiéncias, co-compondo nossos primeiros textos de campo. Entdo, compreendi que cada
experiéncia nos diria quais registros utilizar.

A cada dia de aula em que Nina e eu nos encontravamos, sabiamos que viveriamos
novas experiéncias, mas nao sabiamos quais seriam essas experiéncias, quais sentidos
comporiamos a partir delas ou os sentidos que essas experiéncias permitiriam atribuir a0 nosso
relacionamento.

Sobre as interagdes entre pesquisadores e participantes, Clandinin e Caine (2013)

apontam:

A temporalidade entra em jogo de duas maneiras: a primeira é que os textos
de campo sdo compostos a partir de multiplas interagdes com os participantes,
e a segunda € que os textos de campo sdo co-compostos através das reflexdes
dos participantes e dos pesquisadores sobre e de experiéncias de vida
anteriores. A sociabilidade direciona a atencdo para dentro, para os
pensamentos, emogoes e respostas morais dos participantes e pesquisadores,
e para fora, para eventos e agdes. O lugar direciona a atengdo para os locais
onde as vidas foram vividas, bem como para os locais onde ocorrem os
eventos de investigagdo (Clandinin; Caine, 2013, p. 1, tradug¢@o minha).

As segundas-feiras, por exemplo, eram os principais dias de encher o caderno e o celular
com textos de campo, afinal, apés um final de semana inteiro sem nos vermos ou nos
comunicarmos, 0os primeiros minutos de aula, as vezes a primeira aula inteira, eram dedicados
para conversarmos sobre nossas experiéncias vividas no final de semana e, muitas dessas
experiéncias, embora se desdobrassem na sala de aula, eram vividas por nds em outros locais
além dos muros da escola, além dos espagos fisicos, muitas vezes também em espagos da
memoria, que nos conduziam pelo espaco investigativo narrativo tridimensional. Segundo

Clandinin e Caine (2013):

Os espacos de investigagdo narrativa tridimensional sdo um reflexo do
processo continuo de interagdo e envolvimento entre pesquisadores e
participantes a medida que vivem no campo, compdem e co-compdem textos
de campo, ¢ & medida que se envolvem na investigacdo dos textos de campo
que os movem. para a co-composi¢do de textos de pesquisa (Clandinin; Caine,
2013, p. 5, tradug@o minha)

Notei em meu relacionamento com Nina, a medida que nos envolviamos com nossos
textos de campo, algumas tensdes para a co-composicdo de nossas narrativas. Uma dessas
tensdes estava relacionada a nossa interacdo, que era, muitas vezes, limitada pela nossa
comunicagdo e pela dificuldade de nos compreendermos.

Nina e eu precisavamos entender um ao outro para negociarmos nossa colaboragao

mutua no desenvolvimento desta pesquisa. De acordo com Clandinin e Caine (2013),
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As negociacdes de propdsitos, transigdes, intengdes e textos sa0 processos
continuos ao longo da investigagdo. Os pesquisadores narrativos também
negociam maneiras pelas quais podem colaborar com o(s) participante(s),
tanto na pesquisa quanto ap6s ela (Clandinin; Caine, 2013, p. 7, tradugao
minha).
A composicao do texto de pesquisa ocorre a partir da negociagao dos textos de campo,
escritos pelo pesquisador, com seus participantes. Nessa dindmica, tanto Nina quanto eu
teriamos a oportunidade de compor outros sentidos. Ao fazer isso, em alguns momentos,

precisariamos produzir um texto intermediario de pesquisa.

Para Clandinin et al. (2010)

Textos intermediarios sdo textos que um pesquisador narrativo escreve como
ponto de partida no processo inicial da extracdo de fios e padrdes narrativos
dos textos de campo. S3o textos escritos intencionalmente como textos
experimentais, abertos, textos para serem lidos e negociados com os
participantes. Este processo de negociacdo de Textos intermedidrios molda
espacos para os participantes continuarem a contar historias nas margens dos
Textos intermediarios (Clandinin et al., 2010, p. 84, traducdo minha).

Negociar os textos de campo e textos intermediarios, com Nina, ao longo desta pesquisa,
para mim, sempre foi um grande desafio, afinal, como eu poderia negociar uma narrativa ou
qualquer tipo de anotacao de campo com uma menina que nado lia em Lingua Portuguesa e que
ndo era fluente na LIBRAS para compreender uma traducao formal?

Sempre que eu fazia algum tipo de anotagdo ou escrevia uma narrativa como um texto
de campo, varios questionamentos invadiam a minha mente, por exemplo, como eu poderia
mostrar para Nina o que eu estava escrevendo ou o que escrevia com ela? O que poderia fazer
para que ela entendesse que parte da vida dela e de suas experiéncias estavam sendo registradas
com a finalidade de ser compartilhada com o mundo? Como eu poderia possibilitar seu
entendimento sobre tudo o que estava acontecendo? Como eu poderia criar um espago seguro
para continuarmos contando nossas historias?

Todos esses questionamentos me ajudaram a entender que tudo o que eu tinha eram
duvidas e suposicgdes e, a fim de compreendé-las, organizar meu pensamento e talvez encontrar

respostas, escrevi a seguinte narrativa:
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4.1 E agora, o que faco com tudo isso?

Chego em casa apds um dia de trabalho, sento-me, olhando para as minhas anotagdes,
para os desenhos de Nina, para meus registros fotograficos, rememoro suas expressoes
corporeo-faciais e os sinais que utilizamos durante nossas conversas € escrevo sobre isso, narro
nossas experiéncias. As vezes, escrevo meus textos na sala dos professores, em algum dia que
ela falta e que tenho que cumprir o meu horario dentro da escola. Meu computador, meu celular
e meu caderno de anotacdes estdo sempre comigo.

Organizo minhas ideias, o primeiro passo: escrever uma narrativa registrando a
experiéncia que vivemos. Segundo passo: reler a narrativa, negociando comigo as minhas
escolhas de palavras, de sentidos, de tom narrativo. Neste momento, ja estou recontando e
compondo sentidos sobre minhas/nossas experiéncias. Por que eu recontei dessa forma? Por
que escolhi narrar essa experiéncia? O que aprendi/aprendo com ela? O que eu ainda tenho
duvida? Terceiro passo: negociar com Nina. Em um momento oportuno, geralmente dentro de
sala ap6s ela terminar uma atividade proposta e ter alguns minutos de descanso, abro o meu
computador ou a tela do meu celular e lhe mostro o texto. Ela olha e compreende que se trata
de um texto em lingua portuguesa, uma sequéncia de palavras que foram escritas por mim, mas
ndo faz ideia do que aquele texto diz, ela balanca a cabega e faz o sinal de “ndo sei”. Sinalizo
para ela que escrevi aquele texto, que eu digitei no meu computador, mostro o computador,
mostro o texto. Por varias vezes, ela aponta para o texto e aponta para mim, fazendo o sinal de
“digitar” com uma expressao interrogativa, perguntando se eu havia digitado tudo. Sempre que
respondo que sim, ela balanca a cabeca afirmativamente, compreendendo a dindmica. Eu
aponto para ela e digo que o texto que estou escrevendo € sobre nds.

O proximo passo € interpretar o texto pra ela, a essa altura ela ja espera por esse
momento, ela sabe que vou interpretar, e ela espera por i1sso ansiosamente, virou uma de nossas
rotinas. Ao interpretar, tenho que traduzir tudo de uma forma mais simples e coloquial, com
sinais que ela entende. Muitas vezes, a tradugdo mais parece com uma encenacao teatral do que
uma traducdo linguistica. Para que ela entenda, assumo os personagens da narrativa e imprimo
minhas expressdes € 0 meu jeito a cada uma das minhas palavras, assim ela entende que estou
falando de mim, faco o mesmo com as palavras dela ou com as atitudes dela. Eu entendia que
aqueles momentos eram divertidos para Nina, me ver interpretando o seu papel e agindo como
se fosse uma menina de 12 anos de idade. Ela sorria, gargalhava, franzia a testa, fechava sua
expressao, as vezes me interrompia ou pedia para que eu repetisse a cena. Suspeito que naqueles
momentos ela ainda ndo compreendia que todas as suas expressdes ¢ pedidos constituiam a
nossa negociagao.

Quando eu interpretava em LIBRAS os textos de campo para Nina, suas reagdes eram
0 mais préoximo que eu tinha da sua discordancia ou concordancia do que estava escrevendo a
respeito dela e de nossas experiéncias. Quando ela sorria e balancava a cabeca afirmativamente,
eu entendia que ela estava de acordo, da mesma forma, quando ela fechava sua expressao,
franzia sua testa ou ficava aborrecida, era uma forma de dizer que ela ndo concordava ou nao
gostava do que eu havia escrito. Nao havia certezas nesse processo, apenas minhas suposigdes
e compreensdes que considero como implicacdes dessa tentativa de negociacdo. Entretanto,

mesmo com tais implicagdes, eu tinha uma forma de resposta do que devia manter ou suprimir
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dos nossos textos de campo, a fim de compor nossas narrativas. Para Downey e Clandinin

(2010),

O inesperado também vive no desdobramento do relacionamento entre
pesquisadores e participantes. Viver a propria vida no meio da vida dos outros
nos abre para as possibilidades daquilo que essa experiéncia ird suscitar e
conduzir. Esta imprevisibilidade ndo é apenas esperada na investigagdo
narrativa, mas ¢ também um dos seus objetivos, uma vez que investigar
narrativamente com outros abre uma possibilidade de crescimento, pelo vir a
contar e viver, o que pelo menos nos parece, naquele momento, compor
historias melhores (Downey; Clandinin, 2010 p. 390, tradugdo minha).

Apos ter alguma resposta a partir das expressdes de Nina, para compor os textos de
campo, como eu poderia fazer com que ela entendesse que aqueles textos, quando finalizados,
seriam compartilhados com outras pessoas? Uma das formas que encontrei, j4 que Nina
reconhece o uso das redes sociais, foi simular a postagem daqueles textos nas minhas redes.
Talvez, essa ndo tenha sido a estratégia mais adequada para que ela compreendesse que nossas
histdrias e experiéncias estariam sendo compartilhadas, mas diante da nossa realidade, naquele
momento, foi a Gnica estratégia que encontrei.

Eu copiava alguns trechos das narrativas na sua presenca, colava os trechos copiados no
mural da minha pagina do Facebook ou em um Story do Instagram e, antes de postar, mostrava
para ela, perguntando se poderia ou nao postar. Sua resposta afirmativa ou negativa novamente
dizia-me se ela estava de acordo ou ndo.

Sempre que Nina aprovava um texto, por ela ser menor, estar em processo de
aprendizagem da Lingua Portuguesa, ndo sendo capaz de fazer uma leitura completa do texto,
eu enviava o texto para sua mae e pedia-lhe que, apos a leitura, ela dissesse se concordava ou
ndo com a sua publicagdo. O envio do texto para mae de Nina, na maior parte das vezes, ocorria
via WhatsApp, outras vezes, eu aproveitava as oportunidades em que ela estava presente na
escola para reunido de pais, entrega dos boletins, festividades e comemoragdes ou algum outro
momento especifico. Mas, eu ndo estava satisfeito. Pensava que Nina talvez compreendesse
que os textos que eu escrevia seriam publicados, mas ainda me perguntava se ela entendia que
esses textos tratavam dela e das nossas experiéncias.

Compartilhei essa preocupagdo com o GPNEP e alguns colegas pesquisadores, além da
minha orientadora, sugeriram que eu utilizasse um filme ou livro infantil para tentar explicar a
Nina o que era uma publicagdo e qual era o seu alcance. No entanto, conhecendo a realidade de

Nina, julguei que associar sua historia a um livro ou filme qualquer poderia ser muito abstrato
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para ela. Ela precisava de algo mais concreto. Foi entdo que decidi transformar nossas historias
em imagens.

Utilizando programas de inteligéncia artificial, comecei a transformar nossas narrativas
em imagens. Um exemplo disso ¢ a criagdo da imagem abaixo, gerada com o auxilio da

ferramenta Copilot, para ilustrar a narrativa “Uma borboleta livre para voar”.

Fonte: Imagem criada pelo Copilot em 10 de julho de 2024.

Descri¢do da imagem.: llustra¢do digital de uma menina de aproximadamente 12 anos de
idade, com longos cabelos loiros, usando um vestido colorido, fazendo sinais com suas mdos,
atras de um microfone preto em um pedestal. Ao lado da menina, um homem preto, adulto, de
aproximadamente 30 anos, com barba e cabelos curtos, usando uma camiseta azul, éculos de
grau, fazendo sinais com suas mdos. No plano de fundo duas figuras femininas observando a
apresentagdo.

Quando mostrei essa narrativa em formato de desenho para Nina durante uma
videochamada, com o objetivo de negociarmos sua construgdo, ela, com um sorriso no rosto,
me disse que se lembrava daquele dia. Apontando para um dos desenhos, ela me perguntou qual
era o sinal de “palestra”. Nao sei se ela ndo conhecia o sinal ou se o havia esquecido, mas assim
que o fiz, ela comentou que se lembrava de ter feito a palestra junto com o palestrante. A partir
daquele comentario, percebi que Nina também se via como palestrante e, portanto, como
representante da comunidade surda.

Transformar nossas experiéncias em imagens foi um recurso importante para que Nina

e eu pudéssemos negociar nossas historias e avancar na construg¢do dos textos de pesquisa. No
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entanto, eu queria ir além. Eu desejava criar uma narrativa que Nina pudesse ler sozinha, de

forma autonoma, e com a qual se visse verdadeiramente representada.

4.2 Uma narrativa que Nina poderia ler

Novamente com a sugestdo de meus colegas e de minha orientadora, encontrei outra
forma de negociar nossas narrativas e explicar o conceito de publicagdo para Nina: possibilitar
que ela visse sua experiéncia ilustrada em um livro.

Contratei um ilustrador e apos apresentar-lhe a ideia e narrar uma de nossas
experiéncias, solicitei que ele ilustrasse uma de nossas narrativas em formato de livro ilustrado.
Selecionei a narrativa “Nina e o choro do passarinho”, por ter sido uma das experiéncias, que
particularmente, mais me marcou.

Quando iniciamos a produgdo do livro ilustrado, eu ja ndo estava mais na escola, com
Nina. Entdo, entrei em contato com sua mae por telefone e expliquei que transformaria uma de
nossas experiéncias em um livro infantil, e que por este motivo ligaria algumas vezes para
negociar a sua producdo com Nina e que quando ficasse pronto, o enviaria em formato digital.
Como naquele momento sua mae possuia um tablet e um celular, acertamos que ela mostraria
os desenhos pelo tablet enquanto Nina, ela e eu conversariamos por uma ligagao de video pelo
telefone. A primeira ligagdo foi para apresentar os nossos personagens € um rascunho inicial
do livro.

Quando fiz a ligagdo e a mae de Nina atendeu, notei que ela estava emocionada, com os
olhos marejados. Ela me recebeu agradecendo e elogiando nosso trabalho, o personagem de
Nina no livro, e enfatizando o quanto considerava importante para outras criancas surdas, seus
familiares e sua escola. Ao mesmo tempo, Nina, sem entender o que sua mae estava falando
comigo e o porqué ela estava chorando, fazia perguntas desesperadamente em LIBRAS: “O
quée?”, “Mamae chorando, como?”, “Por qué?” Interrompi sua mae e respondi em LIBRAS
pedindo que Nina tivesse paciéncia, que esperasse um pouco, que logo eu explicaria o que
estava acontecendo.

Em seguida, pedi a mae de Nina que ela ligasse o tablet € mostrasse para a Nina os
nossos personagens no livro. Ao mesmo tempo em que dizia a Nina que iria lhe mostrar um
livro. Ela sorriu e assentiu afirmativamente balancando sua cabeca. Ela comegou a passar as
imagens do rascunho do livro pelo tablet. A cada imagem, ela olhava para sua mae e apontava
para os desenhos do com um olhar surpreso em um leve sorriso no rosto. Quando viu a sua

personagem e o passarinho no rascunho, ela olhou para mim e para sua mae, fez o seu sinal
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identificador em LIBRAS, apontando para a menina do desenho, e entdo fez o sinal do verbo

“lembrar”.

Figura 16 - Primeira ilustracdo digital dos personagens Nina e Thiago

Fonte: Vinicius Ribeiro, em 20 de julho de 2024.

Descricdo da imagem: llustracdo digital de dois personagens lado a lado: Nina e Thiago. Nina
possui longos cabelos castanhos, pele branca, com um sorriso no rosto, grandes olhos pretos,
de estatura mediana e esta trajando uma camiseta vermelha, bermuda azul e sapatos na cor
vinho. Thiago possui cabelos curtos e barba, ambos castanhos, pele branca, grandes olhos
pretos, alto, esta trajando uma camiseta azul, cal¢as e sapatos marrom.

Nina percebeu que aquela era a sua historia. Ela me perguntou se poderia levar os
desenhos para a escola para mostrar aos seus colegas e professores. Eu respondi que
precisavamos conversar antes. Entdo pedi que ela me contasse a histéria dos desenhos,
esperando que ela encontrasse alguma conexdao com nossa experiéncia. Nina fez algumas
correcdes enquanto contava a historia: mencionou que sua camiseta era de cor amarela e nao
vermelha, pediu que seus cabelos fossem mais claros, ou que tivesse mechas loiras, e que seus

olhos fossem da mesma cor que os meus, verdes.
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Respondi que faria as mudangas das cores e perguntei se ela tinha gostado do livro, se
queria fazer mais alguma alteracdo, e como se sentia em relacao a ele, se estava contente ou
descontente. Reconhego que na pesquisa narrativa, a negociagdo com o participante vai além
das dicotomias de gostar ou ndo gostar, estar feliz ou brava, fazer mudangas ou ndo. No entanto,
naquele momento de negociagdo, considerando que Nina ainda ndo estava familiarizada com
sinais como ‘“concordar”, “discordar”, “consentir” e ‘“dissentir’, e tampouco possuia
vocabulario suficiente para articular seus argumentos, aquelas perguntas me pareceram mais
adequadas. Outro aspecto importante em nossas negociacdes eram as expressdes corporeo-
faciais de Nina, que também serviram como respostas as minhas perguntas.

Ap0s solicitar ao ilustrador as alteragdes sugeridas por Nina, alguns dias depois, realizei
outra ligacdo com ela. Desta vez, ao ver o seu personagem, Nina fez o sinal de “amar” repetidas
vezes enquanto saltitava. Para mim, sua reacdo ndo estava apenas relacionada as mudancgas
estéticas dos nossos personagens, mas também ao fato de se sentir parte da pesquisa e de ver

suas sugestoes atendidas
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Figura 17 - Segunda ilustracao digital dos personagens Nina e Thiago

Fonte: Vinicius Ribeiro, em 24 de julho de 2024.

Descricdao da imagem: Ilustracdo digital de dois personagens lado a lado: Nina e Thiago. Nina
possui longos cabelos loiros com mechas, pele branca, com um sorriso no rosto, grandes olhos
verdes, de estatura mediana e estd trajando uma camiseta amarelo-esverdeado, bermuda laranja
e sapatos na cor vinho. Thiago possui cabelos curtos e barba, ambos castanhos, pele branca,
grandes olhos verdes, alto, esta trajando uma camiseta azul, cal¢as azul-escuro e sapatos marrom.

Apo6s a aprovagao de Nina quanto a sua personagem, o livro apresentado abaixo foi
produzido e entregue a ela algumas semanas depois. O livro ilustrado, em sua versdo para
publicagdo, possui dezesseis paginas, incluindo capa, dedicatdria e duas atividades interativas
ao final. Além da versdo final colorida, Nina também recebeu uma copia em preto e branco,

para que pudesse colorir ao lado de seus irmaos mais novos.



111

Figura 18 - Livro ilustrado “Nina e o choro do passarinho” - capa

Nl ]
NINA -
E 0 CHORO DO PASSARINHO

THIAGO LEMES DE OLIEIRA
ILUSTRACOES:
VINICIUS RIBEIRO

Fonte: Ilustragdo feita por Vinicius Ribeiro em 14 de setembro de 2024.

Descri¢dao da imagem: Capa contendo dois personagens um ao lado do outro. Nina é a personagem no
primeiro plano da cena, ela é uma menina de aproximadamente doze anos, com longos cabelos loiros
e olhos verdes. Ela esta vestindo uma blusa de mangas longas na cor laranja e uma saia plissada de
cor azul, com bragos abertos e um sorriso no rosto. Thiago é o personagem do segundo plano da cena,
ele é um homem adulto, branco, cabelos curtos e barba, ambos castanhos e olhos verdes. Ele esta
parado atrdas de Nina com os bragos cruzados e uma expressdo seria. Thiago estd vestindo uma
camiseta azul clara, de mangas curtas e uma calca azul-escuro.
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Figura 19 - Livro ilustrado “Nina e o choro do passarinho” p. 1

NINA E LMA MENINA SURDA,
CLRIOSA E OBSERVADORA.

Descri¢ao da imagem: Pagina 1 contendo Nina, com longos cabelos loiros, olhos verdes, vestindo uma
blusa de mangas longas na cor laranja e uma saia plissada de cor azul, a frente de um mural de madeira
com fotos penduradas, observando as fotos.
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Figura 20 - Livro ilustrado “Nina e o choro do passarinho” p. 2

SEU OLHAR TRANSFORMAVA CADA IMAGEM EM LIMA
FOTOGRAFIA QUE ELA BUARDAVA EM SUA MEMORIA,

TODOS OS DIAS, EU A OBSERVAVA E,
MUITAS VEZES, TINHA O PRIVILEGIO DE
ACOMPANHAR SUA SESSAQ FOTOBGRAFICA
ENQUANTO ELA CONSTRUIA SIGNIFICADOS.

Descricao da imagem: Pagina 2 contendo trés cenas. Na primeira cena: Nina com seus longos
cabelos loiros, esta vestindo uma blusa de mangas longas e uma saia, a frente de um mural de madeira
com fotos penduradas, observando quatro fotos que contém respectivamente, um sol, uma casa, um
rosto triste e um rosto feliz. Segunda cena: Nina estd sentada em uma carteira escrevendo sobre um
papel. Atras dela esta Thiago, com barba e cabelos curtos, segurando um caderno verde, a frente da
lousa, também de cor verde, em que faz anotagoes enquanto observa Nina. Terceira cena: Thiago e
Nina estdo sentados frente a frente e ambos fazem sinais, Thiago faz o sinal de trabalho e a menina
faz o sinal de entender.
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Figura 21 - Livro ilustrado “Nina e o choro do passarinho” p. 3

um PTA ESTAVAMOS FAZENDO
BORBOLETAS DE PAPEL NA SALA DE ALLA.

NINA OLHOU PELA JANELA
E VIl QUE NO ALTO DE UMA
ARVORE FRONDOSA HAVIA
Um NINHO DE PASSARINHO.

NINA APONTOU PARA O NINHO
E COMECOU A GARGALHAR. ELA VIU UM
FILHOTE PENTRO PO NINHO ABRINPO
E FECHANPO SEU BICO E COMECOU A
IMITA-LO, AO MESMO TEMPO EM
QUE GARGALHAVA.

EXPLIQUET QUE O PASSARINHO ESTAVA CHORANDO
E CHAMANDO A SUA MAE, PORQUE ELE ESTAVA
SOZINHO E, PROVAVELMENTE, COM FOME,

NINA FICOU SERTA.
AQUILO NAO ERA MATS
ENGRAGADO.

Descricdao da imagem: Pagina 3 contendo trés cenas dispostas em trés retangulos horizontais. Na
primeira cena a personagem de Nina esta sentada em uma carteira escolar, recortando borboletas
de papel, olhando para uma arvore ao lado de fora da janela, enquanto o personagem de Thiago
estd sentado de frente para a carteira de Nina observando-a. Na segunda cena ha um ninho de
passarinho, em cima da copa da darvore, com um filhote de passarinho abrindo o bico. Na terceira
cena o personagem de Thiago faz os sinais em LIBRAS de: “passaro”, “chorar” e “triste”,
enquanto Nina o observa com expressdo assustada.
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Figura 22 - Livro ilustrado “Nina e o choro do passarinho” p. 4

?\\ S

ENTAO ELA ME FEZ VARIAS
PERGUNTAS: O PASSARINHO
ESTA TRISTEZ ELE FALAZ

VOCE FALA A LINGUA
DO PASSARINHO TAMBEM2

COMO VOCE SABE GUE O
@ PASSARINHO ESTA CHORANDO?

\\

Descricdo da imagem: Pagina 4 contendo 3 cenas. Na primeira cena Nina esta parada de perfil, com
uma expressdo preocupada, fazendo o sinal em LIBRAS de “falar”. Na segunda cena Nina esta parada
de perfil, com uma expressdo preocupada, olhos arregalados, fazendo o sinal em LIBRAS de
“passarinho”. Na terceira cena Nina esta parada de perfil, com uma expressdo preocupada, fazendo o
sinal em LIBRAS de “chorar”.



116

Figura 23 - Livro ilustrado “Nina e o choro do passarinho” p. 5

ELl QUERIA RESPONDER AS SUAS PERGUNTAS,
MAS NAO SABIA COMO. EU ASSOVIEI E
COLOQUE! SUA MAO PERTO DA MINHA BOCA,

ELA SENTIL O AR DO ASSOVIO,
mAS NAO OuVIL O BARULHO.
ELl PERCEBI, PELAS SUAS
EXPRESSOES FACIAIS, QUE ELA
NAQ HAVIA ENTENDIDO O QUE
EU QUERIA EXPLICAR,

FUI EMBORA PARA CASA PENSANDO
EM COMO EXPLICAR O CHORO PO
PASSARINHO PARA NINA.

Descri¢do da imagem: Pagina 5 contendo quatro cenas. Na primeira cena de fundo verde, Thiago esta
com os olhos fechados, ele segura a mdo de Nina e assovia em sua mdo enquanto Nina o observa com
olhos arregalados e uma expressdo de duvida. Na segunda cena Nina observa para sua mdo, com
expressdo de duvida e ao seu redor estdo quatro pontos de interroga¢do, uma pequena imagem do
passarinho e uma pequena imagem do sopro do assovio. Na terceira cena, Thiago caminha sobre uma
paisagem verde com céu azul, de sua cabega sai um baldo de pensamentos que se conecta a quarta cena
em que hd uma sequéncia de fotos (assovio, mdo, passarinho no ninho, uma ldgrima, um ponto de
interrogagdo, o sopro) seguido da personagem de Nina com olhos fechados, fazendo o sinal em LIBRAS
de “entender”.
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Figura 24 - Livro ilustrado “Nina e o choro do passarinho” p. 6

PASSEI O RESTO DO DIA TENTANDO ENCONTRAR
UmA FORMA DE, MAIS LMA VEZ, ADAPTAR
O MUNDO SONORO PRA O MUNPO DE NINA.

PESQUISEI MUITO. EUI SABIA GQLE,
APESAR DE NAO OLVIR O SOM, NINA PODIA
SENTIR A VIBRACAO DELE.

O CHORQO PAQUELE PASSARINHO ME
LEMBROU O BARULHO DE UM BALAO DE FESTA
SENDO ESVAZIADO AO ESTICAR-SE A SUA BOCA.

Descricdao da imagem: Pagina 6 contendo duas cenas. Na primeira cena Thiago esta em uma sala de
estar, pensativo, sentado em uma cadeira, ao lado de uma mesa, apoiando um dos bragos sobre a mesa
e o outro brago apoiando sua cabeca. A sala possui paredes amarelas, chdo cinza, e uma mesa de
escritorio com duas gavetas e um computador. Na segunda cena Thiago esta sentado de frente para o
computador, pesquisando. Ao seu redor aparecem quatro imagens. A primeira imagem de fundo verde,
contéem trés pdssaros azuis, com seus bicos abertos. A segunda imagem contém um icone similar ao
logotipo do YouTube. A terceira imagem de fundo roxo, contém trés passaros azuis, com seus bicos
abertos e a quarta imagem de fundo roxo claro, contém um baldo de festa vermelho sendo esvaziado.
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Figura 25 - Livro ilustrado “Nina e o choro do passarinho” p. 7

CORRI ATE UM SLUPERMERCAPO
PERTO DA MINHA CASA E
COMPREI UM SACO DE BALOES.

NO DIA SEGLINTE,
LEVEI O BALAO
PARA SALA E ASSIM
QUE NINA CHEGOL,
MOSTREI-LHE UMA FOTO

DE LM PASSARINHO
ABRINDO A BOCA,

FIZ O SINAL DE CHORO

E TENTEI LHE EXPLICAR

COMO ERA AGUELE CHORO.

PEDP! QUE ELA FECHASSE SEUS
OLHOS E ASSIM QUE ELA O FEZ,
INFLEI O BALAO E POSICIONEI
um DOS SEUS PEPOS NA BOCA
PO BALAO ENQUANTO EU O
ESTICAVA PARA SOLTAR O AR.

Descri¢do da imagem: Pagina 7 contendo trés cenas dispostas em trés retangulos horizontais. Na primeira
cena o personagem Thiago estd apressado, carregando duas sacolas, uma de cor verde e outra de cor
cinza. Atras dele ha um supermercado. Na segunda cena Thiago esta mostrando uma foto de um passarinho
para Nina e pedindo que ela feche seus olhos. Na terceira cena Thiago infla um baldo de festa vermelho e
em seguida comega a esticar a boca do baldo, posicionada sobre a mdo de Nina.
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Figura 26 - Livro ilustrado “Nina e o choro do passarinho” p. 8

ELA ABRIU OS OLHOS ESPANTADA, COM LM LEVE SORRISO NO ROSTO,
PIZENPO QUE HAVIA SENTIPO A VIBRACAO E, LOGO EM SEGLIDA,
ME PEDIL PARA FAZER O MESMO PERTO POS SEUS OUVIPOS,

ELA GARGALHOU, DISSE QUE

HAVIA SENTIDO E OLVIDO UM BARLLHO.

Descricdo da imagem: Pagina 8 contendo quatro cenas de fundo azul claro. Na primeira cena Nina olha
para sua mdo com uma expressdo surpresa enquanto Thiago olha para ela com uma expressdo de
admirag¢do. Na segunda cena Nina estd sorrindo, com os olhos fechados, enquanto Thiago esvazia
novamente o baldo, desta vez perto do ouvido de Nina. Na terceira cena, ha o torso de Nina fazendo o sinal
em LIBRAS de “sentir” seguido da quarta cena em que Nina faz o sinal em LIBRAS de “barulho”.



Figura 27 - Livro ilustrado “Nina e o choro do passarinho” p. 9

NUNCA SABEREI AO CERTO
O QUE ELA OuVIL,
Ol SE ELA DE FATO OUVIU
ALBUMA COISA,

MAS SEI QUE ELA HAVIA ENTENDIDO QULE TODO
SOM, INCLUSIVE O CHORO PE UM PASSARINHO,
PRODLZ VIBRAGAO E QUE NOS OLVINTES
APENAS DECOPIFICAMOS ESSA VIBRACAO POR Lim
OUTRO CANAL RECEPTIVO DIFERENTE DO DELA,
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Descri¢do da imagem: Pagina 9 contendo uma unica cena de fundo azul. Nina estd em pé de perfil, com
olhos fechados e mdos em movimento. Na sua frente ha um passarinho roxo voando e cantando. O canto
do passarinho produz ondas sonoras circulares, na cor branca, que envolve Nina.



Figura 28 - Livro ilustrado “Nina e o choro do passarinho” p. 10
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ACOMPANHAR NINA COMO
SEU PROFESSOR-INTERPRETE
ERA 1SS0, UM EXERCICIO
CONSTANTE DE CRIATIVIDADE,
DE ADAPTACAO E DE VIAGENS

PARA O SEL MUNPO.

CONVERTER SONS EM VIBRACDES,
PALAVRAS EM IMAGENS, OLHARES
EM FOTOGRAFIAS, COMANDOS

VERBAIS EM GESTOS E SINAIS,
POESIAS EM DESENHOS,
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Descri¢do da imagem: Pdgina 10 contendo trés cenas dispostas em trés retangulos horizontais. Na
primeira cena Nina e Thiago estdo em um jardim. No jardim ha um muro de grade cinza, com quatro latoes
de lixo e uma grande arvore. Nina observa a arvore enquanto Thiago observa Nina. Na segunda cena,
Nina e Thiago estdo dentro de uma sala, a frente de uma janela. Thiago faz o sinal em LIBRAS de “brincar”
enquanto Nina faz o sinal em LIBRAS do més de “julho”. Na terceira cena Thiago estd segurando uma
cdmera fotografica com a imagem de Nina dentro da lente enquanto Nina segura uma fotografia de Thiago

segurando a camera. Ambos se olham pelos cantos dos olhos.
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Algum tempo depois, recebi uma mensagem de voz da mae de Nina. Ela me agradeceu
profundamente e, emocionada, fez um pedido: que transformassemos a experiéncia “Do sistema
digestorio a educacao sexual” em um livro ilustrado. Ela acreditava que essa historia poderia
ajudar outras criangas surdas a se auto protegerem e orientar suas familias sobre como abordar
aquele tema.

Apos refletir muito sobre o seu pedido, decidi que cada uma de nossas dez narrativas se
tornariam livros, que mais tarde comporiam uma coletanea. Entretanto, devido aos meus
recursos financeiros e o prazo para defesa desta tese, naquele momento, investi apenas na
produgdo do segundo livro.

Como ja tinhamos os personagens, pedi ao ilustrador que ilustrasse aquela nossa
narrativa. Contudo, desta vez, além de adaptar a narrativa para uma versao mais curta,
facilitando a leitura de Nina e de outras criangas surdas, nossos futuros leitores em potencial,
optei por alterar o titulo da narrativa, com o intuito de tornar o livro mais atrativo. A seguir,

compartilho o nosso segundo livro, intitulado “Nina e o poder do ndo”.
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Figura 29 - Livro ilustrado “Nina e o poder do ndo” — capa

Fonte: Ilustracdo feita por Vinicius Ribeiro em 15 de dezembro de 2024.

Descri¢do da imagem: Capa contendo dois personagens um ao lado do outro. Nina é a
personagem no primeiro plano da cena, ela é uma menina de aproximadamente doze anos,
com longos cabelos loiros e olhos verdes. Ela estd vestindo uma blusa de mangas longas na
cor vermelho e uma saia plissada de cor azul, com bragos abertos e um sorriso no rosto.
Thiago é o personagem do segundo plano da cena, ele é um homem adulto, branco, cabelos
curtos e barba, ambos castanhos e olhos verdes. Ele estd parado atras de Nina com os bragos
cruzados e uma expressdo séria. Thiago esta vestindo uma camiseta azul clara, de mangas
curtas e uma calca azul-escuro.
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Figura 30 - Livro ilustrado “Nina e o poder do ndo” p. 1

COMECAVA MAIS UMA ALLA
DE CIENCIAS. A PROFESSORA
PEDIL PARA ABRIR O LIVRO NA
PAGINA 108 PARA ESTUPARMOS
SOBRE O SISTEMA PIGESTORIO.

NO LIVRO, HAVIA A ILUSTRACAO DE Lm MENINO
DE PELE BRANCA, CABELOS CURTOS, ESCUROS
E LISOS, COM O ROSTO PE LADO, BRAGOS
ESTICADOS, MAOS ABERTAS, E UMA ESPECIE DE
RAIO-X DO SEU SISTEMA DIGESTORIO.

NINA APONTA PARA A
IMAGEM DO MENINO,
DA RISADAS E APONTA
PARA mim, PIZENPO QUE O
MENINO SE PARECE COMIGO.

Descricdo da imagem: Pdagina 1 contendo trés cenas. Na primeira cena, sdo apresentados trés planos de
imagem. No primeiro plano, ha uma sala de aula com um quadro verde ao fundo, onde esta desenhado
o sistema digestorio no lado esquerdo, e no lado direito, escrito a giz, dentro de um circulo, a informagdo
"Livro pagina 108". No segundo plano, a frente do quadro, esta a figura de uma professora preta, de
cabelos longos e presos, usando oculos e um vestido laranja, apontando para um livro. No terceiro plano,
aparecem quatro alunos observando a professora. Na segunda cena, vemos um livro aberto na pagina
que contém o titulo “Sistema Digestorio”, com uma imagem de um menino desnudo, com um raio-X sob
seu abdomen, mostrando seu sistema digestorio. Sentados de frente para o livro estdo os personagens
Thiago e Nina. Thiago esta usando uma camiseta azul e segurando um lapis marrom sobre o livro. Nina
estd sentada ao seu lado, usando uma camiseta vermelha. Na terceira cena, Nina estd sentada e
apontando para o livro com a mdo direita e para Thiago com a mdo esquerda. Thiago estd de pé ao lado
de Nina.
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Figura 31 - Livro ilustrado “Nina e o poder do ndo” p. 2

SISTEMA
DIGESTORIO

EM SEGLIDA, NINA APONTA PARA A
REPRESENTACAO PO FIBAPO NA IMAGEM
E TOCA NA SUA BARRIGA PROXIMO
AO SEU ESTOMABO, TENTANDO
TATEAR O QUE SERIA O SEU FIGADO.

—

REPOSICIONO A SUA MAC PROXIMA AO FiBAPO

E ENSINO O SINAL CORRESPONDENTE,

FAGO O MESMO COM OS OUTROS ORGAOS
DO SISTEMA DIGESTORIO.

COMO NINA JA CONHECE Q SINAL DE FOME, FOCO NO ESTOMAGO.
COM AS PALMAS DE MINHAS MAOS JUNTAS, FORMANDO LM CLASSIEICAPOR
ABALLARPO E OCO POR PENTRO, POSICIONO O CLASSIFICADOR
NA ALTURA PO MEL ESTOMABO E PECO PARA ELA ME IMITAR.

Descri¢do da imagem: Pagina 2 contendo duas cenas. Na primeira cena, a imagem de um livro aberto com o
titulo "Sistema Digestorio" escrito em letras maiusculas e a imagem de um figado na cor rosa. Na segunda cena,
diante de um quadro verde, Thiago aponta para a barriga de Nina, enquanto Nina tateia e olha sua propria
barriga. Thiago esta usando uma camiseta azul e Nina, uma camiseta vermelha.
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Figura 32 - Livro ilustrado “Nina e o poder do ndao” p. 3

DEPOIS, PEGO UMA BALA AINDA EMBALADRA, APROXIMO
DA BOCA DELA E SIMULO Q CAMINHO PERCORRIPO
PELA BALA ATE O SEU ESTOMAGO (CLASSIFICAPOR).

ELA ABRE AS MAOS, E EUl COLOCO A BALA LA PENTRO.

EM SEBLIDA, COM AS MINHAS MAOS 9
CLASSIFICANDO O ESTOMAGO,
FACO MOVIMENTOS DE CONTRACAO,
ACOMPANHAPOS DE LiMA
——

EXPRESSAO DE SATISFACAO.

PEPOIS, RETIRO

A BALA DAS SUAS
MAOS, FECHO-AS,
ACHATANDO-AS,

JUNTO A ESSE MOVIMENTO,
IMPRIMO UMA EXPRESSAO
PE FOME E FACO
O SINAL DE FOME,

Descri¢ao da imagem: Padgina 3 contendo trés cenas. Na primeira cena, composta por uma sequéncia de trés
imagens, Thiago, com as palmas das mdos juntas, forma um classificador abaulado e oco por dentro,
posicionando-o na altura do meu estomago. Na segunda cena, Thiago pede que Nina imite o classificador. Em
seguida, Thiago pega uma bala ainda embalada, aproxima-a da boca de Nina e simula o caminho percorrido pela
bala até o seu estomago (classificador). Na terceira cena, Thiago faz o sinal em LIBRAS para ‘‘fome”.



Figura 33 - Livro ilustrado “Nina e o poder do ndo” p. 4
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NAQUELE MOMENTO, NINA ENTENDEU
PELA PRIMEIRA VEZ O SIBNIFICAPO
DO SINAL PE FOME QUE HA

TEMPOS ELA UTILIZAVA,

GUERENDO APRENDER
MAIS, ELA COMECA A
FOLHEAR O LIVRO E ME
PERGUNTAR OS SINAIS £
CLASSIFICADORES
DE VARIAS PARTES DO
CORPO HUMANO.

DE REPENTE, ELA NOTA A
ILUSTRAGAO DE LimA MENINA
PESNLPA NO CAPITULO
SOBRE O SISTEMA LIRINARIO,
FECHA O LIVRO E, COM
EXPRESSAO DE REPROVACRO,
SINALIZA PARA mim:
"cE10, NAO PODE!

Descri¢do da imagem: Pdagina 4 contendo trés cenas. Na primeira cena, Nina estd com uma expressdo
feliz e surpresa, com as mdos levantadas e abertas ao lado de sua cabe¢a. Na segunda cena, Thiago e
Nina estdo sentados lado a lado, e Thiago observa Nina enquanto Nina olha para o livro, posicionado
sobre sua carteira. Na terceira cena, composta por trés imagens, Thiago e Nina observam, espantados,

o desenho de uma figura feminina desnuda.



128

Figura 34 - Livro ilustrado “Nina e o poder do ndo” p. 5

AVISO A PROFESSORA
QUE NAGLELE
MOMENTO PRECISO
ENSINAR OUTRO
CONTEODO PARA NINA,

VOLTO PARA A CARTEIRA DE NINA, |
ABRO O LIVRO NO CAPITULO
SOBRE O SISTEMA URINARIO.

APONTO PARA AQUELA IMAGEM
DA MENINA E PECO QUE
NINA FIQUE CALMA E PRESTE ATENCAO.

COM O MEL CORPO,
EXPRESSAC EACIAL
E OLHAR ESTATICOS,
APONTO PARA AS PARTES
PO CORPO FEMININO
E ENSINO OS SINAIS
DE CADA PARTE
PO CORPO. ENQUANTO
150, NINA OBSERVA
ATENTAMENTE.

Pagina 5 contendo trés cenas. Na primeira cena, diante de um quadro verde, Thiago segura um
livro de capa verde enquanto conversa com a professora de Nina, que o observa atentamente.
Na segunda cena, Thiago posiciona o livro sobre uma carteira e faz o sinal de "esperar” em
LIBRAS, enquanto Nina o observa de pé, do outro lado da carteira, com uma expressdo triste.
Na terceira cena, Thiago estd apontando para Nina, enquanto Nina o observa com uma
expressdo preocupada.
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Figura 35 - Livro ilustrado “Nina e o poder do ndao” p. 6

EM SEBUIDA, MUPO MINHAS EXPRESSOES FACIAIS

E CORPORAIS, IMPRIMINDO CERTA SENSUALIPADE. ELA
FECHA A EXPRESSAO E DI2: "NAO PODE!", FACO, ENTAO,
O SINAL PE "CERTO" E PARABENIZO SUA ATITUPE,

AINDA PREOCUPADO COM O PODER
DAQUELE "NAO PODE! E cOM
O GUE ELE PODERIA SIGNIFICAR,

SIMULO UM EXERCICIO SEM TOCA-LA.

PERGLNTO SE POSSO POR A MAO
NO CABELO DELA. ELA CONSENTE.

Descricdo da imagem: Pagina 6 contendo quatro cenas. Na primeira cena, Thiago faz uma expressao
maliciosa. Na segunda cena, Nina olha para Thiago com uma expressdo de raiva. Na terceira cena,
Thiago faz o sinal de "certo" em LIBRAS. Na quarta cena, Nina observa e faz uma movimentac¢do
afirmativa com a cabega.
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Figura 36 - Livro ilustrado “Nina e o poder do ndao” p. 7

E NO SEU NARIZZ ELA SORRI E
BALANCA A CABECA, DIZENDPO QUE SIM.

E NO SEU QUEIXO?
ELA PIZ QUE SIm.

E NO SEU SEIO?
ELA ME OLHA SEM
NENHUMA EXPRESSAO.

Descri¢do da imagem: Pagina 7 contendo uma cena. Na cena, apenas a mdo de Thiago esta ilustrada por trés
vezes apontando para seu rosto e tor¢o. Nina observa os apontamentos com uma expressdo neutra.



Figura 37 - Livro ilustrado “Nina e o poder do ndo” p. 8

EXPLICO PARA NINA GUE NINGLEM
MAIS ALEM DELA E DE SUA MAE,
PODIA TOCAR SEL SEIO. APONTO PARA
OUTRAS PARTES PO CORPQ E FACO
A MESMA EXPLICAGAO.

NAO TOQUE!

.

NINA COCA A CABECA E,
SEM ENTENDER DIREITO,

ME PERGUNTA O PORGLE.

LEMBRO-ME DE UM VIDEO DA INTERNET E MOSTRO-O
PARA NINA EM MEL CELULAR. NO VIPEO, UMA PROFESSORA,
ENSINANDO SELS ALLNOS A SE PROTEGEREM,
COLOCA UM MENINO DE PE EM UMA CADEIRA E
TENTA TOCAR SUAS PARTES INTIMAS. O MENINO
BATE NA MAO DA PROFESSORA E GRITA: "NAO PODE
TOCAR Ail". A PROFESSORA E A TLRMA O APLALIDEM.

Pagina 8 contendo trés cenas. Na primeira cena, Nina faz o sinal de "por que?" em LIBRAS enquanto
Thiago, de frente para Nina, faz o sinal de "esperar”. Na segunda cena, aparece a imagem de uma tela
de celular com uma professora e um aluno, junto a um baldo de comunicagdo em que o aluno exalta:
"Ndo toque!". Na terceira cena, Thiago segura um celular enquanto ele e Nina observam a tela.
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Figura 38 - Livro ilustrado “Nina e o poder do ndao” p. 9

DEPOIS DE VER O VIDEO, NINA, COM
UMA EXPRESSAO FACIAL AFIRMATIVA,

SINALIZA; “"ENTENDL"

NOVAMENTE, APROXIMO
MINHA MAO DE SEU SEIO.

ELA BATE NA MINHA MAQ, FAZ LIMA CARA DE BRAVA
E EMITE UM BRITO INCOMPREENSIVEL,

Pagina 9 contendo trés cenas. Na primeira cena, Nina faz o sinal de “entender” em LIBRAS enquanto Thiago
segura um celular e observa Nina. Na segunda cena, apenas a mdo de Thiago se aproxima do seio de Nina. Na
terceira cena, Nina, com uma expressdo brava, bate na mao de Thiago, enquanto ele a observa com uma expressdo
de espanto.
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Figura 39 - Livro ilustrado “Nina e o poder do ndo” p. 10

A TURMA TODA OLHA PARA NOS, INCLLSIVE A PROFESSORA, QUE, JA
ACOSTUMADA COM OS BARLLHOS PROPLZIDOS POR NINA, JUSTIFICA,
PIZENDO QUE ESTOU ENSINANDO A NINA E QUE ELA SE EMPOLBOL.

PARABENIZO NINA PELA SUA
REACAO. ELA ME ABRACA E
VOLTAMOS PARA OS EXERCICIOS
DO SISTEMA DIGESTORIO.

Pagina 10 contendo trés cenas. Na primeira cena, cinco alunos — dois meninos negros, duas meninas
negras e uma menina branca — sentados em suas carteiras, olham para tras. Na segunda cena, Thiago

e a professora de Nina conversam a frente de um quadro verde. Na terceira cena, Nina abrag¢a Thiago,
encostando sua cabe¢a no ombro dele.




134

Todas as experiéncias que Nina e eu vivemos e narramos nesta pesquisa, possibilitaram
a elaboracao de um curriculo em que todas as pessoas envolvidas puderam construir novos
conhecimentos. Juntos, naturalmente, compreendemos que precisavamos ir além do curriculo
proposto pela escola e pelo sistema publico de ensino para atendermos as nossas necessidades
especificas.

Pessoalmente, penso que meu trabalho com Nina ndo acabou quando sai da escola,
muito menos quando finalizei esta tese, pois carrego comigo o compromisso de continuar
ensinando Nina a aprender a Lingua Portuguesa e a LIBRAS. Penso que, com o uso dos livros
produzidos ao longo do meu doutoramento e daqueles que ainda serdo produzidos
posteriormente, como materiais paradidaticos, esse compromisso de ensind-la serd, para mim,

muito mais prazeroso, divertido e com possibilidades de trilhar novos caminhos.
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5 OLHANDO PARA TRAS E VISLUMBRANDO NOVOS CAMINHOS

No inicio do ano de 2022, eu ja estava trabalhando como professor-intérprete de Nina
pelo terceiro ano consecutivo, mas aquele ano era diferente, pois a sala de aula ndo era somente
meu ambiente de trabalho, era meu campo de pesquisa. Nina ndo era somente uma aluna Surda
que eu partilhava com sua professora, ela era participante desta pesquisa.

Recordo-me que, quando tomei consciéncia dessa mudanga de contexto, comecei a
sentir um misto de euforia e apreensdo, seguida de inimeras duvidas e indagagdes. Como
qualquer outro doutorando, eu queria abarcar um mundo de ideias em minha pesquisa e
responder o maior nimero possivel das perguntas que surgiam no campo. Mas como
pesquisador, ndo demorou muito até que eu compreendesse que apenas uma ideia ou uma
pergunta ja € o suficiente para um mundo de descobertas.

Minha proposta inicial era compreender as relagdes existentes dentro da sala de aula
entre Nina, sua professora, eu e sua familia, além de investigar sobre nossas identidades,
aprendizagens, dificuldades, construcdes curriculares, abordagens de ensino, inclusdo e ética.
Tantas questdes que agora percebo que eu precisaria de, pelo menos, trés doutoramentos para
comecar a discuti-las.

Ao longo da pesquisa de campo, minhas ideias foram se estreitando, até que, finalmente,
apods narrar diversas experiéncias € com a orientacdo de minha orientadora, encontrei meu
puzzle € meus participantes de pesquisa: Nina e eu. Demorou para que eu compreendesse a
pesquisa narrativa em toda a sua complexidade. Foi somente na reta final do meu doutoramento
que percebi como meu mecanismo de aprendizagem ainda estava preso a uma abordagem
tradicional. Embora eu tivesse vivido muitas experiéncias de construg¢do curricular com Nina
— o meu, o dela e 0s nossos — eu nao conseguia assimila-las de forma plena, o que s6 consegui
fazer ap6s ler e me apropriar das teorias sobre curriculo na perspectiva de Connelly e Clandinin
(1988).

Outro entendimento que tive sobre a complexidade da pesquisa narrativa ocorreu
quando atribui sentidos & minha experiéncia de escrever os agradecimentos nesta tese. Como
mencionei em meus agradecimentos, embora a narrativa Agradecimentos ou celebragdo? seja
o primeiro texto desta tese, foi o ultimo a ser escrito. Minha primeira narrativa de
agradecimentos tinha outro formato, composta a partir da imagem de uma silhueta de uma
cabeca humana, sem indicagdes de género. Dentro da cabeca estavam as palavras: mae, pai,
avo, amigos, familiares, amores, professores, alunos, Deus, eu, Nina. Ao redor da cabega

estavam as palavras: colegas de trabalho, pesquisadores, orientadora, autores, comunidade
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surda, surdos, pessoas com deficiéncia, empregadores, clientes, contratantes, prestadores de
servico, artistas, intérpretes de LIBRAS ¢ GPNEP.

No entanto, apds uma conversa com minha orientadora, compreendi que, na pesquisa
narrativa que desenvolvi, minhas experiéncias ocorreram entre mim e pessoas especificas.
Percebi, portanto, que deveria honra-las, citando seus nomes. Dado que seria impossivel citar
o nome de todas as pessoas que passaram pela minha vida, achei conveniente fazer
agradecimentos coletivos representados por algumas pessoas, compondo assim um novo texto
de agradecimentos.

Ao olhar para trés, vejo que essa forma de aprender, a partir € com as experiéncias,
talvez seja o primeiro de muitos caminhos que vislumbro ao longo de minhas futuras pesquisas
enquanto pesquisador narrativo.

Outros possiveis caminhos que vislumbro estdo nas questdes correlacionadas a minha
pesquisa, mas que nao foram abordadas nesta tese. Por exemplo, eu ainda tinha muitas davidas
sobre o papel da professora regente que acompanhava Nina naquele suposto contexto
“inclusivo”, sobre sua pratica docente com uma aluna Surda, suas aprendizagens e dificuldades,
bem como seu relacionamento comigo e com Nina; especialmente no que se refere ao seu papel
nesta pesquisa. Embora tenha obtido seu consentimento para ser participante, percebi que nao
teria tempo suficiente para investigar todas essas questdes, optando, entdo, por exclui-la como
participante direta desta pesquisa, com a possibilidade de explorar essas questdes em futuras
pesquisas.

O mesmo ocorreu com a mae de Nina. Muitas vezes me questionei se ela deveria ser
considerada uma participante da pesquisa, jd que, ao narrar suas experiéncias, Nina
frequentemente mencionava sua mae. Em outras ocasides, para compreender melhor os relatos
de Nina, para viabilizar a realizag¢do de suas atividades escolares em casa, para compartilhar os
novos sinais que ela havia aprendido, ou ainda para investigar suas frustragdes ou mudancas de
humor, eu precisei contatar sua mae. Sempre que situagdes como essas surgiam, a0 compor
meus textos intermedidrios, eu vivia tensdes associadas a ética relacional. Mesmo ap0s a dificil
decisdao de que a mae de Nina seria participante indireta desta pesquisa, eu continuava me
questionando: até onde posso cita-la? Como devo citd-la? O que posso narrar? Quais seriam
suas reacoes as narrativas que Nina e eu estdvamos co-compondo?

Atrelado a cada um desses questionamentos sobre ética relacional, devo confessar que
cometi varios erros, até que eu finalmente compreendesse que o principio ético a ser aplicado
para evitar esses erros era o compartilhamento e a negociagao dos meus textos intermediarios

com todas as pessoas e instituigdes citadas nesta pesquisa. Ou seja, como encontrei em
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Noddings (2013), o zelo pela ética do cuidado e em Murphy, Huber e Clandinin (2012) a ética
nas relagoes.

E foi esse cuidado ético-relacional que me permitiu tomar decisdes de nao abordar
outras tematicas em minha tese, como, por exemplo, o suposto “contexto escolar inclusivo” do
sistema educacional de Minas Gerais, ou o Atendimento Escolar Especializado (AEE), que,
durante a realiza¢ao de minha pesquisa, passava por muitas mudangas devido a um conturbado
cenario politico.

Com isso, passei a focar em Nina e eu enquanto participantes de pesquisa, nas nossas
experiéncias, no nosso relacionamento, no nosso curriculo. Investigando as experiéncias que
vivi com Nina, percebi que eu estava desempenhando varios papeis que impactavam
diretamente em minhas identidades profissional e pessoal. Ao me conscientizar disso, amparado
pelos inimeros textos de campo e pelos textos intermediarios que co-compusemos, em uma

tentativa de compreender essas identidades, escrevi:

5.1 O que sou para Nina?

Vocé ¢ intérprete!
Mas vocé ensina a ela. ..
Vocé ¢ professor!
Mas vocé ndo avalia, vocé ndo tem planejamento;
“Vocé acha que ela estd acompanhando? Preciso me adaptar? Como fago as adaptagdes?”
Eles me perguntam;
Eu acompanho, me adapto, proponho adaptacdes, ensino eles a ensinar.
Vocé ¢ professor!
"Com quem ela conversa? Desabafa? Fofoca? Brinca? Se orienta?"
Eu converso, amparo, fofoco, brinco e oriento;
Vocé ¢ amigo!

Ela copia meu estilo de roupa, de cabelo, imita os meus trejeitos e até a minha forma de sentar;

Vocé ¢ o modelo!
Ela chama de tio, sou familia?
Ela me pede para falar, sou o eco da sua voz, seu intérprete! Ela me pede para ndo falar, e, num
instante, sou promovido a seu confidente.

Com Nina, aprendi que ser um professor-intérprete envolve muito mais do que traduzir
e interpretar contetidos. Aprendi que o ato de ensinar-interpretar €, em primeiro lugar, um ato
de doacao de si, um constante ato empatico de compreender as necessidades do outro, de como
atender a essas necessidades, de falhar e aprender com as falhas, de acertar e de se alegrar com
os acertos, de se adaptar, de se conhecer mutuamente, de mudar o estado das coisas, de

possibilitar o contato de Nina com outros mundos e para, finalmente, se comunicar.
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Aprendi também que o cuidado implicito na ética relacional ¢ atemporal, que ndo
importa onde, como ou quando nossas historias serdo contadas, elas sempre serdo motivo para
refletir, reaprender, se alegrar e compor sentidos.

Ressignifiquei minha identidade profissional e pessoal. Aprimorei minha pratica, minha
didatica, minhas habilidades manuais, cénicas ¢ minha criatividade. Construimos um curriculo
de vidas a medida que nos ensindvamos e aprendiamos juntos.

Nina me desafiou todos os dias em que estivemos juntos € isso também me ensinou a
ser professor-intérprete, pesquisador e seu modelo social. Ela me inspirou a produzir esta
pesquisa e despertou em mim um espirito paternal que eu desconhecia.

Vislumbrando novos caminhos como professor-intérprete de LIBRAS, ao compartilhar
e discutir nossas experiéncias e nosso curriculo vivido, compreendo que talvez eu possa estar
contribuindo para que a inclusdo educacional de criangas surdas, o curriculo utilizado para
ensina-las, o papel e as atribui¢cdes do professor-intérprete de LIBRAS possam ser repensados
em futuras pesquisas cientificas, assim como no respeito e cumprimento das politicas publicas
sobre a inclusdo escolar.

Como pesquisador, penso que discutir minhas experiéncias com Nina, relacionando as
particularidades da sua inclusdo como aluna surda com outras experiéncias que vivi ao longo
dos anos em que atuei na educagdo inclusiva, me levou a repensar ndo apenas a minha atuagao
profissional, mas também toda a minha ética, meu relacionamento com ela e como isso poderia
afetar sua aprendizagem. Muitas duvidas e projecdes surgiram nesse caminho, erros foram
cometidos, transformagdes sociais foram propostas — algumas concretizadas, outras apenas
idealizadas. No entanto, considero que, ao partilhar nossas experiéncias, talvez estejamos
possibilitando futuras discussdes e compreensdes sobre como os contextos sociais moldam as
experiéncias € como essas experiéncias poderdo ser moldadas no futuro.

Prospecto, ainda, que compartilhar as experiéncias que vivemos durante essa pesquisa
talvez possa contribuir tanto para a drea da Linguistica Aplicada quanto para as areas da
Educagio Inclusiva, Formagdo de Professores, Curriculo, Tradugio e Interpretagdo, Etica,
Educagao Bilingue para Surdos, Alfabetizagao e Letramento de criancas surdas, Adaptagdes
Didéaticas e Metodologicas, as relacdes e implicagdes €ticas e morais existentes dentro do
contexto de uma sala de aula inclusiva, ou para a reflexdo de qualquer um que se interesse por
essas areas do conhecimento.

Mas o que dizer de Nina e sua experiéncia de co-compor esta pesquisa? Quais seriam
suas consideragdes finais? Quais seriam suas aprendizagens e expectativas? Quais sentidos ela

teria composto sobre isso?
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Quando questionada, ap6s chorar, ja que o final da pesquisa também significava o final
de um ciclo, o fim de nosso tempo juntos, ela decidiu responder com um desenho. Disse-lhe
que poderia fazer o desenho e que eu teria o prazer de coloca-lo nesta pesquisa. Dessa forma, o
desenho a seguir (Figura 40) ¢ uma narrativa de Nina sobre a experiéncia de co-compor esta
pesquisa e, apenas desta vez, me reservo o direito de ndo compartilhar minhas interpretagdes,
discussdes e composi¢des de sentidos, mas deixo para que cada um de vocés, nossos leitores,

componham seus proprios sentidos.
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Figura 40 - A 1ltima narrativa visual de Nina

Fonte: Desenho feito por Nina em 02 de dezembro de 2023.

Descrigao da imagem: Na imagem ha uma representacdo de Nina e eu. Nina esta sentada atrds de uma
carteira escolar na cor marrom, usando um vestido vermelho, com cabelos soltos, mdos posicionadas
sobre a carteira e uma expressdo facial alegre. A frente de Nina, estou sentado em uma cadeira, com
cabelos e barba marrom, usando uma cal¢ca azul e uma blusa verde. Estou sinalizando “OK” com uma
das minhas maos e um baldo de fala proximo a minha cabega contém as letras “OK”, minha expressdo
facial também é alegre.
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6 CARTA APRESENTADA NA DEFESA

Para defender minha tese, conforme sugerido pela minha orientadora, decidi escrever
uma carta para Nina, na qual relatava como foi viver essa pesquisa ao longo de quatro anos ao
seu lado. Imaginando um futuro breve em que Nina possivelmente tivesse um conhecimento
mais profundo das estruturas linguisticas e dos vocabularios da Lingua Portuguesa, refleti sobre
tudo o que gostaria de compartilhar com ela, optando por uma escrita acessivel e de facil
compreensao.

Devido ao tempo limitado entre a escrita da carta e a sua apresentacdo durante a defesa
de minha tese, ndo foi possivel grava-la em Libras naquele momento. No entanto, comprometi-
me eticamente com Nina a traduzir, tanto a carta quanto a tese, assim que ela estiver pronta para
fazer a sua leitura.

Reconhego que esta carta ndo ¢ suficiente para sintetizar meus sentimentos, as
aprendizagens que obtive ou as inumeras experiéncias que vivi ao lado de Nina, mas penso que

talvez seja a forma mais sincera que encontrei para me expressar.

Carta aberta a Nina Menina

Cinco anos se passaram desde que nos conhecemos. Ainda me lembro daquela
menininha de 8 anos de idade, com um olhar curioso, longos cabelos loiros, chegando a sala de
aula a cada dia com um look diferente. Lembro também de como eu te olhava e exclamava:
“Nossa, que feia!”, s para te fazer sorrir, ja que, assim como eu, voc€ odiava acordar cedo para
ir a escola e, geralmente, chegava emburrada. Parece que foi ontem e agora vocé € uma mocga.

Vocé se lembra de quando nos conhecemos? Talvez vocé nao tenha percebido, mas,
assim como vocé, eu também estava muito assustado. Nos nao falavamos a mesma lingua e nao
nos entendiamos, mas, em pouco tempo, nos conectamos e criamos confiangca um no outro.
Hoje percebo que essa confianga serviu de base para que pudéssemos construir nosso espago
seguro, a nossa lingua e nossas diferentes formas de comunicagdo para nos entendermos.

Todos os dias, voc€ me ensinava a sua lingua, me ensinava sobre a sua cultura, sobre o
seu mundo, a pensar diferente € a criar novas estratégias, enquanto eu tentava te ensinar a
Lingua Brasileira de Sinais, a Lingua Portuguesa e a se fazer ouvida nesse mundo que insiste
em nos silenciar. Naqueles momentos, nds nao sabiamos, mas, durante aqueles cinco anos que
passamos juntos, conforme aprendi com Clandinin e Connelly (2011), estavamos construindo

0 nosso curriculo.
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Eu sei que “curriculo” ¢ uma palavra nova para vocé e que talvez vocé ndo tenha a
menor ideia do que eu estou falando. Mas sabe de uma coisa? Eu também nao sabia até pouco
tempo atras. Precisei chegar a reta final do meu doutorado para entender que o curriculo ¢
aprendizagem! Como sempre diz a professora Dilma Maria de Mello, nés construimos um
curriculo do momento em que acordamos até 0 momento em que vamos dormir.

Quando nos encontramos, eu vivia o meu curriculo, assim como vocé vivia o seu, mas,
na escola, construimos e vivemos um curriculo diferente, que ndo somente nos ajudou a
aprendermos e nos adaptarmos um ao outro, como podera ajudar outros alunos surdos e seus
professores-intérpretes de Libras a também construirem seus curriculos. Legal, né?

Quero te contar que, durante 0 meu doutorado, eu conheci trés professores de outros
paises, Jean Clandinin, Michael Connelly e Nancy King, e uma professora brasileira, que
também foi minha orientadora, a professora Dilma Maria de Mello. Com eles, eu aprendi que
o curriculo ¢ também um fluir de eventos que possibilita a construgdo de um curriculo de vidas
(King, 1983; Clandinin; Connelly, 1988; Mello, 2005). Isso significa que todas as pessoas ao
nosso redor também tiveram a oportunidade de construirem os curriculos delas conosco.

Enquanto viviamos nossas experiéncias, os outros alunos talvez tivessem a chance de
aprender e com suas vivéncias, talvez pudessem construir seus curriculos. Nossas atitudes um
para com o outro, assim como nossas atitudes com os outros, como daquela vez na feira cultural,
em que chamamos nosso amigo surdo para palestrar e vocé declamou um poema em Libras, foi
apenas uma das experiéncias que possibilitavam essa chance de aprendizagem. Nao sei para
vocé, mas para mim, aquela feira € inesquecivel e estard sempre na minha memoria.

Justamente agora, ao escrever sobre a feira, me lembrei do quanto aprendemos
naquela semana. Quantas experiéncias tivemos! Como aquele dia em que vocé viu um
passarinho chorando e ndo sabia o que estava acontecendo, € quando me perguntou, eu nao
sabia como te explicar que ele estava chorando. Eu fiquei tdo preocupado em te ajudar a
entender como era o choro de um passarinho, que, mais uma vez, precisei aprender a adaptar o
mundo sonoro para voc€. Juntos, escrevemos uma narrativa e construimos um livro ilustrado
sobre aquele dia. Quero que saiba que ainda nao posso afirmar ou garantir que vocé aprendeu
o que ¢ o choro de um passarinho; carrego comigo mais essa incerteza, mas espero que um dia,
em um futuro breve, voc€ possa me explicar.

Sinto muita falta de como cuidavamos um do outro. Era como se, de maneira e
intuitiva estivéssemos nos ensinando mutuamente, com uma didatica parecida com a pedagogia
da amorosidade de Paulo Freire (1997), enquanto viviamos experiéncias de cuidado que

lembravam a ética do cuidado de Nel Noddings (2013) que afirmou que “cuidar envolve sair
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do nosso plano pessoal para adentrar o plano do outro. Quando nos importamos, consideramos
o ponto de vista do outro, suas necessidades especificas e o que ele espera de n6s” (Noddings,
2013, p. 61, tradugdo minha).

As vezes, quando a saudade bate forte, recorro a uma das dez narrativas que
construimos ao longo dos ultimos cinco anos. Cada uma dessas histdrias me aproxima de vocé
e me enche de alegria, especialmente pela possibilidade de, no futuro, elas também serem
publicadas como livros ilustrados.

Vocé ainda ndo sabe disso, mas quando crescer e for capaz de ler e compreender
teoricamente esta carta, assim como eu, vocé percebera que nossas narrativas ndo seriam o que
sdo se ndo fosse pela pesquisa narrativa de Jean Clandinin e Michael Connelly (2000, 2011).
Hé muitos anos, esses professores e pesquisadores canadenses comegaram a compreender que
na pesquisa narrativa a experiéncia ¢ o fendmeno de estudo.

Estudando nossas experiéncias, posso dizer que me sinto privilegiado por ter te
acompanhado todos esses anos. Como foi prazeroso estar ao seu lado enquanto vocé tinha a
oportunidade de aprender e vivenciar seu curriculo. Em minha perspectiva, acho que vocé teve
a chance de aprender que eu e vocé somos diferentes; que surdos e ouvintes aprendem e agem
de forma distinta por usarem outros sentidos sensoriais; que seu corpo também fala de maneiras
que vocé ndo compreendia, mas que nds, ouvintes, percebemos, como naquele dia em que seu
estdmago roncou; que o corpo e as expressoes corporeo-faciais dos ouvintes também falam, e
que voce precisa estar sempre atenta, principalmente em relacdo as pessoas mal-intencionadas,
como aqueles garotos que te assediaram na rua e que vocé nao notou por nao ouvir; que vocé
precisa se defender e que ninguém pode tocar seu corpo sem sua permissao; que seu corpo esta
mudando a medida que vocé esta se tornando adulta; que todo som produz vibracao, até mesmo
o choro de um passarinho; que existem diferentes tipos de linguas, como a lingua que vocé
utilizava em sua casa, a lingua que utilizdvamos para nos comunicar, a Lingua Portuguesa e a
Lingua Brasileira de Sinais, que eu tentava te ensinar todos os dias e que vocé continua
aprendendo; a conhecer e integrar a cultura surda, e a conhecer outros Surdos que exerciam
diferentes profissoes; a expressar sua autonomia fazendo suas escolhas, como o vestido que
queria usar na festa junina e a dancar na quadrilha; a promover sua inclusao, me mostrando as
adaptacdes que melhor funcionavam para vocé ou ensinando outras pessoas sobre a sua surdez
€ a como se comunicarem com vocé.

Talvez vocé tenha tido outras aprendizagens que eu ndo consegui perceber até aqui,

mas saiba, desde ja, que sempre estarei disponivel para te ouvir se um dia vocé quiser
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compartilhar comigo. Dito isso, quero compartilhar com vocé minhas vivéncias e
aprendizagens como seu professor-intérprete € como pesquisador narrativo iniciante.

Como seu professor-intérprete, eu tive inumeras oportunidades de interrupgao de
historias, do curriculo como fluir de eventos e de reconstru¢ao pessoal e profissional. Aprendi
que, ser seu professor-intérprete, ao traduzir sua fala, ndo significava que eu estava te dando
voz ou te concedendo autonomia; vocé€ sempre teve voz € autonomia, nds ¢ que nao sabiamos
como te compreender devido a uma barreira linguistica. Aprendi também que um tradutor ndo
trabalha sozinho e que a tradugdo vai muito além de uma transposi¢do linguistica, técnicas
tradutorias e contexto; que ser professor-intérprete demandava reconhecer suas necessidades
individuais especificas e trabalhar em conjunto com sua familia para atendé-las. Aprendi que a
inclusdo precisava ser feita as avessas, € que eu ndo deveria tentar promover a sua inclusao no
mundo dos ouvintes, mas a inclusdo deles no seu mundo. Voc€ me ensinou que eu também
precisava de cuidados, como daquela vez em que vocé “virou mocinha” e eu, pelos meus
traumas pessoais, me desesperei, chorei, me senti impotente e vocé me amparou. Aprendi a
fazer o que ndo gosto, como todas as vezes em que precisei reaprender as operagdes
matematicas para poder te ensinar, ou a dangar quadrilha, porque vocé queria dangar comigo.
Aprendi a aprimorar minha didatica e a repensar minhas praticas pedagogicas e também minhas
praticas tradutérias. Aprendi a desenvolver um lado paternal que eu nem sabia que tinha, para
poder cuidar de vocé, fazendo a unica coisa que estava ao meu alcance: tentar te ensinar a se
auto proteger e a tomar suas decisoes, me reinventando a cada dia para exercer uma profissao
que ainda nem est4 regulamentada em nosso estado: professor-intérprete de Libras.

Como pesquisador narrativo iniciante, considero duas grandes aprendizagens. A
primeira ¢ que nossas experiéncias constroem nosso curriculo, e a segunda ¢ que a ética
relacional ¢ atemporal. Hoje, compreendo que a ética relacional envolve cuidado e que esse
cuidado, independentemente de onde, como ou quando nossas historias serdo contadas, elas
sempre serdo motivo para refletir, reaprender, se alegrar e compor sentidos. Posso dizer que, se
eu pudesse voltar atras, teria agido diferente; teria sido mais ético com vocé, comigo, com
minha orientadora, com meus colegas pesquisadores narrativos, com nossos familiares e com
as pessoas e instituigdes ao nosso redor, que, em algum momento, de forma indireta, foram
mencionadas em nossos textos de campo e de pesquisa.

Ainda como pesquisador narrativo iniciante, aprendi a narrar e encontrar meu tom
narrativo, a desenvolver uma escuta ativa, a te escutar, escutar o outro € escutar a mim mesmo.
Aprendi a ndo sentir vergonha ao dizer “ndo sei”, a me sentir quebrado, ou como dizem

Clandinin e Connelly (2000, 2011), a me sentir puzzled. Aprendi a assumir minhas opinides e
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pensamentos, ao invés de me esconder atrds de uma voz passiva ou de uma escrita em terceira
pessoa. E, como dito pela minha orientadora em uma de nossas tltimas orientagdes, aprendi
que, para ser um pesquisador narrativo, preciso dar lugar e pesquisar as incertezas.

Assim, ao adotar uma visdo particular de nossas experiéncias, estudando-as como um
fendmeno, acho que conseguimos construir diversos sentidos sobre a inclusdo, sobre nosso
ensino e aprendizagem, sobre nossas relacdes com as pessoas ao nosso redor, sobre a
participagdo de sua familia e também da escola e seus agentes em sua escolarizacao, sobre as
adaptacdes didaticas e paradidaticas para atender as suas e as nossas necessidades individuais
especificas e sobre as adaptagdes que possibilitaram um intercambio cultural entre vocé e o
mundo ouvinte.

Honestamente, eu ndo sei que outros sentidos construiremos ao recontarmos e/ou
revivermos nossas experiéncias, tampouco que sentidos outras pessoas construirdo ao lerem
nossas experiéncias e nossos livros ilustrados. Mas uma coisa eu sei: sempre estaremos
conectados, sempre seremos importantes na vida e na historia um do outro. Sempre olharei para
a nossa foto de quando vocé e sua familia receberam o nosso primeiro livro “Nina e o choro do
passarinho” (2024) com muito orgulho e, como vocé diz toda vez em que nos encontramos,

“Thiago e Nina, amor sempre”.
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