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RE-SIGNIFICANDO O “SER PROFESSOR”:
DISCURSOS E PRATICAS NA EDUCACAO DE SURDOS

Este estudo partiu de nossa preocupacao em compreender as praticas escolares
que estdo sendo hoje propiciadas a alunos surdos, considerando em particular o
trabalho do professor no contexto de uma politica educacional que recomenda,
por vezes de maneira contraditéria e lacunar, a inclusdo desse aluno surdo na
escola regular e o atendimento a sua especificidade linglistica. Para abordar essa
questao, realizamos entrevistas com uma professora que, ha dezenove anos, tem
atuado com surdos em diferentes ambientes educacionais (escola especial, sala
especial e de recursos, sala comum da rede regular) e em diferentes fungdes
(professora, intérprete e instrutora de lingua de sinais, além da atuacgdo junto a
setores da secretaria de educacdo. Na organizacdo dos dados exploramos os
relatos da professora com particular atencdo aos efeitos das politicas
educacionais e ao cenario colocado pelos projetos de inclusdo escolar do surdo.
A discussao dos depoimentos orientou-se para trés temas: 1. A Inclusdo de
Surdos: para além da aceitacao e uso da lingua de sinais; 2. Educacao BilingUe
para Surdos: a concepgao de lingua e linguagem; e 3. Educadores de Surdos: as
in-definicdes e re-significacdes de papéis. Das narrativas da professora podemos
depreender a complexidade do entrelacamento da abordagem bilinglie com a
proposta inclusiva, que conduz (apesar da conjuntura de escassez de recursos
humanos e materiais) a conjugacao de trabalho de varios atores no cenario
educacional: professor regente, intérprete, instrutor surdo, professor
especializado, professor itinerante, bem como auxiliares ou monitores. Na
discussdo, buscamos problematizar a forma de articulacdo entre esses
profissionais da educacédo e a indefinicdo de seus papéis, num momento de re-
significagédo do ser professor de surdos. Além disso, alertamos para o risco de se
pensar a inclusdo de surdos apenas atraves da “entrada” da lingua de sinais na
sala comum, negligenciando aspectos mais amplos da formagédo desses sujeitos,
0 que se alinha com uma visdo simplificada da lingua de sinais como mero
instrumento de comunicacéo.

Palavras Chave: educacdo de surdos; abordagem bilingle; inclusdo escolar;
professor de surdos; praticas educativas.



ABSTRACT

The starting point of this study was our concern with the understanding of school
practices that have been offered to deaf students nowadays. We consider, in
particular, the teacher's work in the context of an educational policy which
recommends, sometimes in a contradictory way, the inclusion of deaf students in
regular school classrooms and the commitment to respect their linguistic
specificity. In order to approach this issue, the study was based on interviews with
a female teacher who has worked with deaf for nineteen years in different
educational environments (special school, special classroom, common classroom
in the regular educational system) and in different functions (teacher, interpreter
and sign language’s instructor, besides her work in sectors of the Secretary of
Education). In the data’s organization we explored the teacher's sayings with
special regard to the effects of the educational policies and to the scenario created
by projects for inclusion of the deaf. Three thematic units guided the discussion of
the findings: 1. The Inclusion of The Deaf: beyond the acceptance and use of sign
language; 2. Bilingual Deaf Education and Inclusion: the conception of language;
3. The Educators of The Deaf: in-definitions and re-significations of their roles. The
analyses of the interviews show the complexity of the intertwining of a bilingual
approach and an inclusive proposition which leads (in spite of the shortage of
human and material resources) to the participation of several actors in the
educational scene: teacher, interpreter, deaf instructor, specialized teacher,
itinerant teacher, as well assistants and tutors. In the discussion, we focus on
problems in the articulation of these educational professionals’ actions and the
indefinition of their roles, in a moment of re-configuration of the teacher of the
deaf. Besides, we point to the risk brought by notions of deaf's inclusion as mere
“entry” of sign languages in a common classroom, that neglects the broader
aspects of these subjects’ formation, aligned with a simplified vision of sign
language as a mere instrument of communication.

Key words: deaf education; bilingual approach; school inclusion; deafs teacher;
educational practices.



RE-SIGNIFICANDO O “SER PROFESSOR”:

DISCURSOS E PRATICAS NA EDUCACAO DE SURDOS

DULCERIA TARTUCI

MARIA CECILIA RAFAEL DE GOES
ORIENTADORA

Tese apresentada a Banca
Examinadora do Programa de
Pé6s-Graduacao em Educacao da
UNIMEP como exigéncia parcial
para obtencdo do titulo de
Doutora em Educacao.

PIRACICABA, SP
2005



DULCERIA TARTUCI

RE-SIGNIFICANDO O “SER PROFESSOR”:

DISCURSOS E PRATICAS NA EDUCACAO DE SURDOS

BANCA EXAMINADORA

Prof2. Dra. Maria Cecilia Rafael de Gées (orientadora)

Prof?. Dra. Ana Maria Falcao de Aragao Sadalla
Prof2. Dra. Cristina Broglia Feitosa de Lacerda
Prof2. Dra. Maria Cecilia Carareto Ferreira

Prof2. Dra. Tarcia Regina da Silveira Dias

Piracicaba, junho de 2005.



DEDICATORIA

A vocé que na auséncia/presenca se faz lembrancas,

saudades e luz nestes dias.

A vocé com quem sempre partilhei alegrias, sonhos e a

possibilidade de poder sempre caminhar mais,

embrenhar novos rumos, ir a novos lugares.

E para vocé que dedico “mais este sonho”, que se faz
realidade, pois ainda que distante continuas a ser

energia a “embalar meus sonhos”.

Com saudades, sou grata a vocé por ter me
proporcionado a convivéncia alegre, a energia que
alimenta a alma e a descoberta de que minha/nossa
historia, 0 meu ser, nao se desvincula das vivéncias que

pudemos compartilhar.

A meu irmao Marcao, que amo eternamente.

(In memorian)



AGRADECIMENTOS

Ao Renatinho, Helinho e a Mame que vém sendo meus hortes,
companheiros constantes, nao deixando que eu me

sinta sozinha no percurso.
Renatinho por seu amor e sua existéncia a meu lado.

A Flivinha e Yuri por serem meus filhinhos do coracao.
A Jaine, Alex e Greice a alegria em familia.
Aqueles que no dia a dia se tornaram familia —
pai, irmaos e cunhadas.

Aos amigos que, como anjos, hos dao asas para alcarmos voo ao
encontro de nossos sonhos. Em especial a
Drica, Maria Marta e Katia.

A Cecilia, a cumplicidade de todos os momentos, a valorizacao
e seguranca oferecida para cumprir o trajeto.
A presenca e intervencao significativa na minha
construcao pessoal e profissional.

Aos professores, membros da banca, por acolher o convite e

contribuir para o ponto de chegada/ponto de passagem, quica
por abrir a outros novos olhares.

Aos surdos, alunos, professores e educadores que, como
parceiros e sujeitos de pesquisa, contribuem para olharmos mais
diretamente para o cotidiano das escolas.

A Roseli Fontana, Hugo Assmann, Anterita, Adelci, Livia e Marcia
pelos muitos momentos de encontro.

A Deus pela graca da vida e pela sublime protecao.



[...] o bordado ndao é magico, ele se faz com/pelo
trabalho, nos acontecimentos, no tempo,
preenchendo os espacos ja riscados na tela virgem
e/ou aventurando-se na tela em riscados (e riscos)
outros. Assim vamos nos incluindo em nossas
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espacos, delineamos ou destecemos fronteiras,
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cores e fios... Tecendo, destecendo, constituimo-nos
como professoras.
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RESUMO

Este estudo partiu de nossa preocupacao em compreender as praticas escolares
que estdo sendo hoje propiciadas a alunos surdos, considerando em particular o
trabalho do professor no contexto de uma politica educacional que recomenda,
por vezes de maneira contraditéria e lacunar, a inclusdo desse aluno surdo na
escola regular e o atendimento a sua especificidade linglistica. Para abordar essa
questao, realizamos entrevistas com uma professora que, ha dezenove anos, tem
atuado com surdos em diferentes ambientes educacionais (escola especial, sala
especial e de recursos, sala comum da rede regular) e em diferentes funcbes
(professora, intérprete e instrutora de lingua de sinais, além da atuagéo junto a
setores da secretaria de educacdo. Na organizagcao dos dados exploramos os
relatos da professora com particular atencdo aos efeitos das politicas
educacionais e ao cenario colocado pelos projetos de inclusdo escolar do surdo.
A discussao dos depoimentos orientou-se para trés temas: 1. A Inclusdo de
Surdos: para além da aceitacao e uso da lingua de sinais; 2. Educacao Bilingle
para Surdos: a concepgao de lingua e linguagem; e 3. Educadores de Surdos: as
in-definicbes e re-significacées de papéis. Das narrativas da professora podemos
depreender a complexidade do entrelagamento da abordagem bilinglle com a
proposta inclusiva, que conduz (apesar da conjuntura de escassez de recursos
humanos e materiais) a conjugacao de trabalho de varios atores no cenario
educacional: professor regente, intérprete, instrutor surdo, professor
especializado, professor itinerante, bem como auxiliares ou monitores. Na
discussdo, buscamos problematizar a forma de articulagcdo entre esses
profissionais da educacédo e a indefinicdo de seus papéis, num momento de re-
significagéo do ser professor de surdos. Além disso, alertamos para o risco de se
pensar a inclusdo de surdos apenas através da “entrada” da lingua de sinais na
sala comum, negligenciando aspectos mais amplos da formacao desses sujeitos,
0 que se alinha com uma visdo simplificada da lingua de sinais como mero
instrumento de comunicacao.
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APRESENTACAO

No estudo desenvolvido no mestrado, ao analisar as interacdes sociais
e a construgdo de conhecimentos por parte de jovens surdos incluidos em classe
comum na rede regular, pude constatar a dificuldade de comunicacdo em sala,
durante aulas que levavam em conta apenas a presenca de ouvintes, bem como
a experiéncia escolar desses alunos, que se resumia a realizagao continua de
exercicios mecanicos (sobretudo copias) em detrimento de uma aprendizagem
efetiva. Por outro lado, a participagao “correta” do surdo nos rituais de aula, ao
fazer (na aparéncia) o que os outros faziam, possibilitava a todos o ocultamento
da diferenga/surdez. Essa situacado contraditéria possibilitou uma analise dos

efeitos dessa forma de inclusdo para a construgéo da identidade do surdo.

As indicagbes do trabalho mobilizaram-me a desenvolver um estudo
que ampliasse minha compreensao das praticas escolares que estdo sendo hoje
propiciadas a alunos surdos, considerando em particular o trabalho do professor.
Preocupa-me a situagdo em que o professor é posto no contexto de uma politica
educacional que recomenda o atendimento a especificidade lingUistica do aluno
surdo nos projetos de inclusdo escolar. Os debates sobre essa possibilidade tém
explorado a questao curricular e o papel da lingua de sinais, no que se refere a
constituicao do sujeito surdo e a seu desenvolvimento cognitivo e afetivo. As
analises também tém salientado controvérsias, frente a temas como as relagdes
de poder ouvinte-surdo e 0 complexo processo de construir conhecimentos na
interacao com professores e colegas ouvintes.

Os projetos e praticas de inclusdo escolar vém se compondo a partir de
reestruturacbes que em geral ja incorporam ou pelo menos sinalizam a
incorporacdo de novos atores, novos profissionais no cenario escolar, como
instrutores surdos e intérpretes, além das figuras de professor regente,
especializado, itinerante eftc.
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Neste trabalho, procuro examinar a questdo do “ser professora de
surdo”, a partir de entrevistas feitas com uma educadora ouvinte que tem longa
experiéncia no ensino de surdos. Ao convida-la a narrar aspectos de sua vida
profissional na area da surdez, interessou-me, mais especificamente, explorar
seus relatos sobre os compromissos e papéis da rede de educadores acima
referida, bem como explorar a re-significagdo do “professor de surdos” que a
inclusdo na escola regular tem produzido. Complementarmente, para uma
articulacdo de interpretacbes, busco também discutir algumas pesquisas que
focalizam alunos surdos em classes comuns e narrativas de sujeitos surdos sobre

suas experiéncias escolares.

O presente trabalho esta organizado em quatro capitulos, além de um

texto introdutodrio.

A Introducdo marca a referéncia tedrica principal, com o apontamento
de algumas teses gerais e conceitos da abordagem histérico-cultural dos
processos humanos. E uma exposicdo sintética, em que saliento a importancia
das relacGes sociais concretamente vividas, a mediacdao semidtica e a forca
constitutiva da linguagem, para fundamentar as discussdes e analises sobre a
escola e suas praticas na formagdo de surdos. No capitulo 1, procuro discutir
como vem se desenvolvendo o processo de escolarizagdo de alunos surdos. O
capitulo 2 tematiza o professor e as especificidades de seu lugar na educacgao de
surdos; em sua parte final, reafirmo o objetivo do estudo de campo e apresento
consideracdes metodoldgicas. As analises da narrativa da professora entrevistada
constituem o capitulo 3. Termino o texto com um capitulo de discussdo geral
criica e apontamento de indagagdes sobre as praticas escolares atuais
destinadas ao aluno surdo e sobre o desafio que os educadores e o professor de
surdos estdo enfrentando diante do complexo entrelacamento da abordagem

bilingle com a educagéo inclusiva.

Esclareco que na composicado do texto tentei manter sempre presente
o argumento de que a discussao sobre o professor nao pode se desvincular da
consideragdo da perspectiva do aluno surdo e dos lugares sociais que os dois
sujeitos ocupam, além do contexto de (in)definicdes e de discursos sobre o que é

ser surdo, ser aluno surdo e ser professor de surdo.
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INTRODUCAO

Para a discusséo da educacdo de surdos e de projetos oferecidos pela
escola, é importante delinear, como ponto de partida, o modo pelo qual se
concebe a formacgéo do sujeito e o papel da linguagem nesse processo. Este texto
introdutdrio tem o proposito de abordar tais temas, marcando assim as referéncias
principais que assumimos na investigacéo do ser professor de surdos.

O presente estudo apdia-se principalmente nas formulacbes da
abordagem historico-cultural sobre o desenvolvimento humano e o estatuto da
linguagem na constituicdo do sujeito, levando em conta principalmente as
formulacdes de L. S. Vygotski'. Nessa corrente, o desenvolvimento tem génese
nas relacdes sociais e transcorre na dependéncia das experiéncias do individuo
na cultura. A linguagem é vista como uma producdo humana, que emerge da
necessidade de interagdo/comunicagcdo do homem no processo de vida social ou
de trabalho. A atividade pratica humana transforma a natureza a fim de garantir a
existéncia, e nessa pratica o homem transforma a si mesmo, criando novas

motivacdes e necessidades, e gerando novas producdes e transformacgdes.

Desse ponto de vista, o desenvolvimento humano tem de ser
considerado dentro de uma perspectiva histérica, mas a nocao de histéria é
divergente de um sentido evolucionista que se vincula a um caminho cumulativo,
continuo e unidirecional de aquisicdes. Tampouco pode ser concebido como um
processo de carater individual, pois sua origem e seu curso dependem das
experiéncias vividas no mundo social. Por isso, Vygotski (1993) privilegia uma

idéia de desenvolvimento cultural, ainda que ndao negue a importancia de sua

! Essa abordagem tedrica sera retomada aqui de maneira sucinta. Muitos sdo os autores que tém
abordado as contribuicbes de Vygotski, em livros, artigos, teses e dissertacées. Apenas para
indicar uma fonte, remeto o leitor ao n°. 71 da revista Educagao e Sociedade (2000), d edicado ao
pensamento do autor; nesse numero encontra-se uma relacdo de publicagdes de autores
brasileiros, nas paginas 255-269.
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base biolégica, e salienta a complexidade do processo, que nao pode ser tomado

como acumulacao gradual de mudancas isoladas.

[O desenvolvimento é] um complexo processo dialético que se distingue
por uma complicada periodicidade, a desproporcdo no desenvolvimento
das diversas fungbes, a metamorfose ou transformagdo qualitativa de
uma forma em outra, um complexo entrelacamento de processos
evolutivos e involutivos, um complexo cruzamento de fatores externos e
internos, um complexo processo de superacdo de dificuldades e de

adaptacao (p. 141).

Na critica a uma nog¢ao que restringe desenvolvimento a uma mudancga

apenas evolutiva, de carater maturacional, o autor diz:

Uma consciéncia ingénua considera que a revolugdo e a evolugdo séo
incompativeis, que o desenvolvimento histdrico ocorre enquanto atém -se
a uma linha reta. A consciéncia ingénua ndo vé mais que catastrofes,
ruina e ruptura quando se rompe a trama histérica e se produzem
mudangas e saltos bruscos. A histdria deixa de existir enquanto ndo
retorne ao caminho reto e uniforme. A consciéncia cientifica, pelo
contrario, considera que a revolucdo e a evolugdo sédo duas formas de
desenvolvimento vinculadas entre si, formas que se pressupbéem

reciprocamente (p. 141-142).

Assim, o desenvolvimento abrange saltos e descontinuidades e nao
esta moldado por uma sequenciagado temporal de transformacdes. Isso porque a
formacéao individual é interpretada na articulagdo entre histéria coletiva e histéria
particular. Desse modo, a pessoa estd imersa num mundo em constante
transformacao e, ao transformar-se, ela é também construtora ativa e permanente

dessa cultura.

Em sua trajetéria o ser humano nao nasce individuo e se vai fazendo
social. O que ocorre € um processo de um ser social na origem: desde cedo ele
se forma pela apropriacdo ativa das experiéncias acumuladas pela humanidade.
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‘A estrutura e a formacdo das fungbes superiores da atividade psiquica se
realizam no processo de desenvolvimento social da crianga, de sua inter relacéao e

colaboragdo com o meio social circundante” (VYGOTSKI, 1995, p. 173).

Como afirma Pino (2000), o desenvolvimento ndo é visto como um
acontecimento de natureza individual, em que, por um processo migratdrio o
individuo se socializa conforme incorpora condutas e praticas sociais. O autor
lembra que Vygotski inverte a direcdo do vetor na relagdo individuo-sociedade,
poisS 0 processo ndao segue a direcao para a socializagdo. O homem & sempre
social porque vive entre homens. Dado que a génese do individual esta no mundo
social, o que ocorre é a individuagdo ou conversao das relacées sociais em
fungbes psiquicas superiores. Ou seja, nessa linha é afirmado um jogo de
interdependéncia individuo-sociedade, em que cada aspecto da formacéo

individual depende de experiéncias no plano da cultura.

De acordo com Vygotski e Luria (1996) o carater sécio-histérico do
homem se deve a mediacao que esta presente em toda atividade humana. Sao os
instrumentos técnicos e os sistemas de signos, construidos historicamente, que
fazem a mediacdo dos seres humanos entre si e deles com o mundo. A
linguagem é um signo mediador por exceléncia, pois carrega, em si, 0s conceitos
generalizados e elaborados pela cultura humana.

A linguagem emerge da necessidade de vida coletiva. E uma atividade
sécio-histérica cuja origem esta nas relagdes estabelecidas entre os homens em
busca de percursos para suprir sua necessidade material e de interacédo. Ela
também repercute na formacdo das capacidades mentais, uma vez que permite
ao homem superar a experiéncia sensorial rumo ao pensamento abstrato
generalizante e, assim, instaura novos modos de agir, novas acdes e

significacdes.

Ao atribuir a linguagem a possibilidade de desenvolvimento das
fungdes psicolégicas superiores, Vygotski (1993, 1995) enfatiza a dimensao
semiobtica que perpassa todo o processo de apropriacao e elaboracao da cultura.
A linguagem nao € tomada somente como instrumento, como elo de ligagéo entre
0s homens, mas € destacada como constitutiva do préprio homem. A mediacao

semidtica esta sempre presente na formacgao do individuo, constitui seu modo de
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olhar e de ser olhado por este mundo social dos homens. A palavra, signo por
exceléncia, tem um papel tdo importante que permite a construgdo da prépria
consciéncia humana, e nesse processo possibilita ao sujeito refletir sobre a
realidade e agir sobre ela; transforma-la e transformar-se.

Nessa perspectiva, as explicagdes de Vygotski podem ser articuladas a
proposicdes de Bakhtin (1995). Este autor tem uma producao tedrica distinta
daquela de Vygotski, mas também postula a importancia central da linguagem
como organizadora e formadora da consciéncia, do funcionamento da cognicao e

do pensamento. Para ele,

[...] a consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um
grupo social organizado no curso de suas relagbes sociais. Os signos
sdo o alimento da consciéncia individual, a matéria de seu
desenvolvimento [...] A Iégica da consciéncia é a Iégica da comunicac&o
ideoldgica, da interacdao semidtica de um grupo social (BAKHTIN, 1995,
p. 35-36).

Mas é a palavra, o material privilegiado da comunicagcdo na vida
cotidiana. Ela esta presente em todos os atos de compreensdo e em todos os
atos de interpretacdo. Embora isto nao signifique que todos os signos nao-verbais
possam ser substituidos por palavras, eles “[...] banham-se no discurso e nao
podem ser nem totalmente isoladas nem totalmente separadas dele” (BAKHTIN,

1995, p. 38), isto é, apbiam-se nas palavras e sdo por elas acompanhados.

Dois dos principios que compdem a teoria de Bakhtin sdo o dialogismo
e a polifonia. A linguagem e o proprio discurso sao constituidos entre
enunciadores e nas/pelas diferentes vozes. E nos processos dialégicos, nas

interacdes verbais e nas relagées com 0s outros, que 0 ser humano se faz sujeito.

Conforme o sujeito mergulha na corrente da comunicacdo verbal, a
consciéncia desperta e comeca a operar. O individuo ndo recebe a lingua pronta
para ser usada, “[...] ndo ‘adquirem’ sua lingua materna; € nela e por meio dela
que ocorre o primeiro despertar da consciéncia” (BAKHTIN, 1995, p. 108).

Portanto, a atividade mental se constitui em territorio social, interindividual.
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A palavra esta sempre repleta de valores, de conteudo vivencial.
Conforme Bakhtin (1995, p. 113) “Ela constitui justamente o produto da interagcdo
do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao
outro”. Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto €, em dlitima

analise em relacao a coletividade.

A producao das significacdes ocorre em contexto de interlocucéo, entre
pessoas e na interagdo das vozes carregadas de valores culturais e ideoldégicos
que ecoam nas enunciacoes dos diferentes interlocutores. O dizer é
circunstanciado pelo lugar ocupado pelos interlocutores, que, por sua vez,
produzem significagdes circunstanciadas pelas possibilidades e restricbes das
condi¢cbes sociais em que interagem. Também defino-me em relagdo a mim
mesmo, a partir dos modos pelos quais sou representado ou interpelado pelos

diferentes grupos nos quais me insiro.

Na relacdo com o outro construimos significados do mundo. Nesse
encontro, através da palavra, produzimos mudancas e significacbes que séo, ao
mesmo tempo, negadas, reiteradas ou compartilhadas, em um constante jogo de
discursos (negociagdes e réplicas) de diferentes vozes. Assim, o conhecimento de

si, do mundo e da prépria linguagem € sempre mediado pelo outro.

A linguagem é heterogénea, carregada de valores antagénicos. Ela se
constréi e se atualiza na enunciagdo dialégica, em contextos concretos de
producado; sempre procede de alguém e se dirige a alguém.

Essas interpretacées e aquelas ja ressaltadas a partir da abordagem
histérico-cultural permitem-nos refletir sobre questdes da educacéo,
especialmente a respeito da linguagem (em suas diferentes modalidades) como
mediadora do desenvolvimento. No caso da educagdo para sujeitos que
apresentam uma “deficiéncia”, € preciso ter em conta sua participagdo na
formacdo do pensamento (organizacdo € expressao) e dos processos

psicolégicos superiores.

Para pensar as acOes educativas destinadas aos surdos e o lugar ou
papel do professor de surdos, tomamos, entdo, como pressupostos a génese
social da formacdo do sujeito e o papel constitutivo da linguagem para o
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desenvolvimento da cognigdo, do afeto e da consciéncia, permanentemente em

construgao.

Como argumentado, a relacdo homem-mundo ndo é direta, pois é
mediada por “recursos”, que consistem de “ferramentas” criadas pela propria
atividade humana. Essa capacidade de criar ferramentas € exclusiva da espécie
humana. A mediagdo social-semi6tica é fundamental, porque é através dos
instrumentos e signos que o0s processos de funcionamento psiquico sao
promovidos pela cultura. Conforme Smolka (2002), ao se conceber a mediacao

como principio teérico € possivel

[...] a interpretagdo das agbées humanas como social e semioticamente
mediadas, mesmo quando essas acbes ndo implicam a presenga visivel
e a participagdo imediata de outro [...]. Formas de mediag&o encontram -
se presentes tanto no instrumento que condensa uma histéria de
conhecimento e produgdo humana, como na prdpria pessoa que,
participando das praticas sociais, internaliza e se apropria dos modos

culturalmente elaborados de agé&o (p. 83).

A autora ainda afirma que a natureza semidtica da mediagdo —
mediacdo articulada a significacdo — é que distingue a concepgao vigotskiana de
outras e, que € a emergéncia da significagdo, produzindo signos e sentidos que
propicia o principio de regulacao e de geracao de novas formas de atividade.

A significacdo é uma chave para pensar a conversdo das relagées
sociais em fungbes mentais [...]. Assim, os modos de relagdo do sujeito
consigo proprio passam necessariamente pelo outro. Entretanto essa
conversdo das relagbes sociais em atividade mental ndo implica mera
cdpia ou transposicdo das relagbées para o funcionamento intrapsiquico;
implica, sim, diferenca de dominio (publico e privado), mudanca de
sentido, indeterminagdo (SMOLKA, 2002, p. 83-84).

Esse postulado a respeito do desenvolvimento se estende aos
individuos com deficiéncia. Em Fundamentos da Defectologia, Vygotski (1989)
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apresenta discussdes importantes a respeito do desenvolvimento do deficiente.
Reconhece que as leis gerais que orientam o comportamento dos individuos sédo
as mesmas, sejam eles considerados “normais” ou deficientes, mas salienta uma
distincdo: quanto a esses Ultimos, € necessario o entendimento de que a
organizacao psicologica por eles apresentada é qualitativamente diversa, ndo em
razao unicamente de suas diferengas organicas, mas sobretudo das experiéncias
concretas e mediagbes oferecidas por seu meio social. Argumenta que, face a
deficiéncia, processos de compensacdao sao colocados em funcionamento,
dependendo das ag¢des de outros, da insergdo em coletivos. Nessa diregéo,
atribui ao deficiente um papel ativo na construcdo de seu desenvolvimento e
concebe-o como capaz de assimilar e internalizar formas sociais de
comportamento, de participar como sujeito histérico do processo de construgao de
conhecimentos. Trata-se, pois, de uma postura dialética de desenvolvimento, que
salienta a interdependéncia dos processos individuais e da vida social.

Consequentemente, a pessoa com necessidades especiais (na
nomenclatura atual) deixa de ser vista como alguém que tem menos
possibilidades, em comparagdo ao que é tido como “normal”, mas como tendo
diferentes capacidades, delas devendo ser destacados os pontos fortes, as
potencialidades em emergéncia. Sa&o estas caracteristicas que devem ser

estimuladas para construirem a base do desenvolvimento das fun¢des superiores.

Dessas proposi¢cdes, depreendemos diretrizes promissoras para o0
trabalho no ambito da educacdo. A nocdo de mediacdo semibtica deve ser
constantemente considerada no contexto da escola, no interior das salas de
aulas. A linguagem ndo €& somente um instrumento que permite o aluno e
professor a estabelecer uma dindmica de ensino e aprendizagem, de aquisicao,
processamento e producdo de informacdo e conhecimento; ela é elemento
fundante na constituicdo da pessoa humana - do aluno, do professor. A
compreensdo disso conduz (ou pode conduzir) a mudangas nas praticas
educativas, que se referem a questdes de ordem cognitiva, mas nao somente.
Num ambiente educativo estruturado, como a sala de aula, o professor realiza sua
mediacao visando ao desenvolvimento do aluno, que é um ser que pensa,

raciocina, deduz e abstrai, mas também alguém que se emociona, deseja,
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imagina e se sensibiliza. E preciso considerar, no processo educativo, a

articulagéo entre as dimensdes intelectuais e afetivas da constituicdo humana.

Assumindo esses postulados, passamos a abordar 0s processos de
escolarizagao dos surdos, a partir de diferentes pontos: da legislacéo e da escola,

do professor, do trabalho da sala de aula, bem como a partir do olhar do aluno.
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SURDEZ E ESCOLARIZACAO

As praticas, os discursos e as politicas de inclusdo tém como
tipo de racionalidade subjacente o que se poderia chamar os
trés mitos sobre a diversidade [...]: o mito do/s outro/s como
fonte de todos os males — neste caso os deficientes como
culpaveis da sua deficiéncia, ou os professores que nao
sabem, ndo querem atendé-los —, o mito dos sujeitos como
membros plenos de uma cultura — a idéia de igualdade, em
que todos os membros de uma cultura vivem da mesma
forma — e o mito da tolerancia como chave para solucionar
todos os conflitos culturais, e portanto educacionais — temos

que respeitar, aceitar, incluir os outros.

Skliar (2001, p. 16).
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l. SURDEZ E ESCOLARIZACAO

1.1. Os Discursos Institucionais

Do preceptorado, a escola especial, a sala especial e a escola regular.
Todos esses contextos fizeram parte da trajetéria educacional dos surdos. Analisar
a educacao desses sujeitos nos remete a prépria concepcao de deficiéncia e de
surdez que foi construida ao longo da histéria. Atualmente essa analise implica
também a discussao da inclusdo escolar, porque € ela que vem re-definindo acoes

e politicas para educacéo das pessoas com necessidades educativas especiais.

Na politica educacional, as legislagbes e orientagdes oficiais dirigidas
aos surdos vém, ha algumas décadas, recomendando que esta se realize no
mesmo contexto da educacao geral e, preferencialmente, na rede regular de
ensino. Essa diretriz aparece, dentre outros documentos, na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, Lei n® 4024/61 que prevé, em seu Artigo 88, que a
educacdo dos excepcionais devera, “...] no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de Educacao [...]" e é evidenciada no Artigo 208 da Constituicao de
1988, segundo o qual “[...] o atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia devera se dar preferencialmente na rede regular de
ensino”. Também na ultima Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira, Lei
no. 9394/96, em seu Art. 58, é afirmado que a educagédo especial ¢ “...] a
modalidade escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
os educandos portadores de necessidades especiais’; portanto, reitera
legislagdes anteriores, em que a integragcdo da pessoa “excepcional, com
deficiéncia ou portadores de necessidades especiais seja no que for possivel

(1961) e preferencialmente” (1988/1996) no ensino regular.

Esses documentos legais sugerem que, associada a discussdao do

direito e do acesso a educacdo das pessoas com necessidades especiais,
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também aparece a preocupacao de que o sistema de ensino se ajuste para este
fim, promovendo 0 mais possivel a interagdo do aluno “especial” com alunos

comuns.

Mendes (1994, 2002), ao analisar a histéria de atendimento
educacional desses sujeitos e ao discutir as perspectivas para construgdo da
escola inclusiva, ressalta que foi no final do século XIX, com o declinio dos
esforgos educacionais puramente de custddia, que a institucionalizagdo passou a
ser uma meta de tratamento dos alienados, pois se acreditava que a
institucionalizagdo seria a garantia de um ambiente de cuidado e protecdo. Ou
seja, da “auséncia quase total de agbes educativas passa-se a institucionalizacao

em espacos residenciais e abrigos”.

A mesma autora afirma que, paralelamente a evolucdo dos asilos e da
institucionalizacdo, surgem as classes especiais nas escolas regulares de ensino,
bem como proliferam as escolas especializadas visando reduzir a segregacao.
Mas € na década de 50, nos paises desenvolvidos, que aparece o movimento de
integracdo, com base na filosofia de "normalizagdo”, em resposta ao movimento
de pais de criangas a quem era negado o ingresso em escolas comuns. Ja na
década de 70, a mudanca se deu em direcdo a idéia de educacdo integrada, em
que alguns deficientes foram incorporados as classes comuns ou classes
especiais ou mesmo classes de recursos na rede regular. Nesse caso, a
integracdo somente seria possivel com adaptacdo desses alunos a classe
comum. Tratava-se, entdo, da passagem de um tipo de atendimento mais
segregado para outro supostamente mais integrador, que dependia do progresso
do préprio aluno com deficiéncia. Nao eram realizadas modificagcdes no sistema, e
0S que nao se adaptavam acabavam por serem excluidos. Deste modo, essa
“‘integragcdo” ndo chegava a acontecer, o que impeliu a diversas criticas e, entre

outros fatores, ensejou 0 surgimento da educacao inclusiva.

No debate que se inicia na década de 80 e que vem se radicalizando a
partir da década de 90, é dito que além da intervengcdo sobre as pessoas €
necessaria a reestruturacéo da sociedade, a fim de possibilitar a convivéncia dos

diferentes. “No ambito da educacao, passa-se a defender um Unico sistema
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educacional de qualidade para todos, com ou sem deficiéncia” (MENDES, 2002,
p. 64).

A inclusdo preconiza a igualdade de oportunidades educacionais e a
necessidade de transformacdes da sociedade e da escola, para que a educagao
possa ser assegurada a todos. Sao recomendadas a adaptacdo e a abertura da
escola para atender a diversidade humana, e ndo uma adaptacdo dos sujeitos

para se enquadrarem a escola.

[...] o movimento pela inclus o social esta atrelado a construgao de uma
sociedade democratica, na qual todas conquistam sua cidadania e na
qual a diversidade é respeitada e ha aceitagdo e reconhecimento politico
das diferencgas [...]. Trata-se, em suma, de um movimento de resisténcia
contra a exclusdo social, que historicamente vem afetando grupos
minoritarios, caracterizado por movimentos sociais que visam a
conquista do exercicio do direito ao acesso a recursos e servicos da
sociedade. No Brasil, o movimento pela inclusdo social teve seu maior
impacto na discussdo das politicas publicas e, mais especificamente, na
politica educacional (MENDES, 2002, p. 61).

A politica educacional inclusiva vem se constituindo em um movimento
mundial que se legitima particularmente na Declaragdo de Salamanca?, cujos
principios e diretrizes de acao reafirmam o empenho da comunidade mundial em
proporcionar educagdo para todos, independentemente de suas particularidades
(1994, p. 5). O documento aborda as necessidades educacionais especiais e
aponta as condi¢des requeridas para atendé-las no espaco da escola regular.

Portanto, esse projeto politico educacional estabelece o compromisso
de criar, no espagco da escola regular, condicbes de atendimento a
especificidades linglisticas, culturais e curriculares de todos os sujeitos. A
inclusdo escolar aparece como possibilidade de acesso a uma educagdo comum,
que seja compartilhada por todos os alunos. Assim, € necessario implementar

® Essa declaragéo foi firmada na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais:
Acesso e Qualidade, que aconteceu em Salamanca, na Espanha, em junho de 1994, e reuniu mais
de trezentos representantes de noventa e dois governos, inclusive do Brasil, e de vinte e cinco
organizagdes internacionais. Com base no imperativo da educacgdo para todos e da inclusdo, nos
anos seguintes, outros eventos vém se destacando no cenério brasileiro e em outros paises.
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acOes que garantam a elaboracdo de conhecimentos e para iSSO € preciso
adequar os processos educativos, as propostas pedagodgicas e as formas de

organizacao da dinamica escolar.

Apesar do fato de que a inclusdo funda-se em principios éticos que
merecem ser alimentados e respeitados — a possibilidade de conviver com a
diferenca, o respeito a direitos e a garantia de educagédo a todos —, € importante
examinar a questdo criticamente, pois essa rede discursiva muitas vezes nao
condiz com a realidade educacional. Ha que se combater posturas que ignoram
as dificuldades vivenciadas para se construir praticas que atendam ao imperativo
do respeito a diferenca e garantam uma organizagdo escolar pautada na
diferenga, ou posturas que se satisfazem apenas com a insercgao fisica dos alunos
com necessidades educativas especiais nas salas e escolas regulares de ensino.
Também ndo se pode aceitar uma idéia de inclusdo associada apenas ao ambito
da escola, e ndo a outras instituicbes sociais, bem como ao movimento mais
amplo das poltticas sociais e econdmicas nacionais e mundiais. E preciso lembrar
que, vinculada ao principio ético e humano (do tratamento igualitario, do direito
aos bens culturais), estao a légica do mercado e a implementacao de um modelo
econbmico, fatores esses que criam uma trama de possibilidades e

impedimentos.

A inclusdo escolar € um movimento que abrange a todas as pessoas
que estiveram ou estdo excluidas, seja por sua origem social, étnica ou mesmo
pela condicao linglistica, fisica e cognitiva. A inclusdo tem como principio uma
revisdo do espaco que as pessoas com necessidades educativas vém ocupando:
0 espaco fisico que se refere a escola que devera acolhé-las e o espago social
relativo a esferas e papéis que devem assumir enquanto alguém incluido em um
coletivo. Portanto, é exigido que a escola se estruture e se organize para atender

e contemplar as diferencas.

Desse modo, espera-se que as propostas educacionais que vém sendo
gestadas estejam atentas a essas metas. No caso dos sujeitos surdos, sua
educacao e sua escolarizacao sdo demarcadas pelos debates sobre o “espago”

propicio para efetiva-las e sobre a visdo que se tem da surdez.
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A literatura que trata da educacdo de surdos tem freqUentemente
abordado a tematica surdez e lingua(gem). As discussbes sobre lingua sempre
estiveram presentes na trajetéria da educacao dos surdos, ou melhor, sempre a
nortearam, tornando essa histéria quase uma réplica da histéria das diferentes
abordagens da aquisicdo da lingua pelo sujeito surdo. A antiga oposicao entre

gestualismo e oralismo € um exemplo disso.

A abordagem oralista, que se consolidou no final do século XIX e ainda
esta presente em nossos dias, realiza-se a partir de diferentes procedimentos
pedagdgicos, com técnicas unissensoriais ou multissensoriais, mas estes tém em
comum o apoio exclusivo no uso da lingua oral majoritaria. Esta lingua € objeto
central de ensino e também o direcionador da organizacdo das atividades

curriculares.

s

E uma proposta que se fundamenta na recuperacdo do aluno surdo,
considerado deficiente auditivo. Enfatiza a lingua oral e ndo permite que a lingua
de sinais seja usada na escola, nem mesmo no meio familiar, por considera-la um
empecilho para aquisigdo da fala. As atividades educacionais se pautam no treino
da fala e no treino auditivo, tendo como objetivo educacional o uso da lingua
majoritaria, e o desenvolvimento da oralidade é tomado como base para a
aprendizagem da escrita. O trabalho pedagdgico confunde-se com o trabalho
terapéutico; o surdo passa de aluno a paciente, e o professor, de educador a
terapeuta da fala. Embora atualmente existam trabalhos na perspectiva oralista a
partir de uma concep¢ao de linguagem que nao se pauta em ‘“treinamentos”,
tradicionalmente essas praticas visavam a aquisicdo da lingua de forma
mecanica, tendo em vista que a concepg¢do de linguagem subjacente a elas
priorizava o aspecto fonoldégico em detrimento do semantico e pragmatico, o que
acabava por destruir o signo linguistico.

Nao obstante essa abordagem ainda perdure na educacao de surdos,
as criticas levantadas e os apontamentos de seu fracasso provocaram a
emergéncia de uma nova proposta, denominada comunicacdo total. Nesta
admite-se o0 uso amplo de meios de comunicagdo, que incluem fala, gestos,
sinais, etc., com a finalidade de a crianga surda desenvolver a linguagem, a fim de

permitir sua integracao social. O objetivo é a interagdo real entre surdos e
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ouvintes, e a linguagem é valorizada como instrumento de comunicacgao.
Conforme Marchesi (1987), essa abordagem recorre a diferentes estratégias
comunicativas e tem gerado um grande leque de praticas e experiéncias (lingua
falada sinalizada, lingua falada sinalizada exata, associacao de cédigos manuais
para auxiliar a discriminacéo e articulacdo dos sons e combinacdes diversas de
sinais, fala, alfabeto digital, gesto etc.). Essas formas mescladas de comunicacéo
no trabalho educativo nao tém resultado em efetivo desenvolvimento lingUistico
ou aprimoramento das relacées entre pensamento e linguagem. Além disso, a
comunicacao total ndo desloca o foco da lingua majoritaria como meta de

formagéo e escolarizagao.

Os estudos sistematizados acerca da lingua de sinais, iniciados na
década de 60 por Stokoe e continuados com Bellugi e Klima (ver, por exemplo,
(Ferreira Brito,1995; Gdes, 1996; Quadros, 1997, 1999 e 2000; e Souza, 1998), ao
lado de criticas as praticas educacionais entdo vigentes, permitiram emergir um
movimento em defesa de propostas de educacgao bilingle. Nesta perspectiva, a
educacao deve assumir a lingua de sinais como lingua natural dos surdos e a
primeira a ser adquirida. A partir dela pode se dar a aquisicdo da lingua
majoritaria, como segunda lingua. Compreende-se que 0 surdo, ao se tornar
bilinglUe, adquirindo precocemente a lingua de sinais como as criangas ouvintes
aprendem a falar, podera ter um desenvolvimento cognitivo e linglistico
compativel com sua real capacidade.

Assim, o bilinglismo tem como meta educacional viabilizar a presenca
de duas linguas no contexto escolar do aluno surdo. Entende-se que, ao valorizar
e tornar acessivel o uso da lingua natural dos surdos, essa vivéncia oportunizara
a ele que construa uma auto-imagem positiva, € ao mesmo tempo, se desenvolva
cognitiva e linglisticamente, o que trara repercussdes importantes em sua
formacdo como pessoa. O dominio da lingua de sinais facilitara o aprendizado da
lingua dos ouvintes como segunda lingua. Dessa maneira, a competéncia nas
duas linguas possibilitara tanto a integracdo social quanto a interacdo entre
surdos e ouvintes.

Ao se falar em educacgao bilingle para surdos € preciso distinguir de

outras abordagens de ensino e aquisicdo de segunda lingua para ouvintes, uma
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vez que neste Ultimo caso trata-se do envolvimento de duas linguas orais. Ja o
bilinglismo das comunidades surdas envolve uma lingua oral e uma viso-gestual®,

de sinais (como a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS).

Existem diferentes interpretacbes da abordagem bilingle. Alguns
autores argumentam que o reconhecimento dos surdos enquanto comunidade
lingUistica assegura, na sua educacdo, a aceitagdo e autonomia da lingua de
sinais dentro de um conceito de bilinglismo que considera a experiéncia
psicossocial e lingtliistica do aluno surdo. Outros autores acreditam, também, que
a comunidade surda, além de ter uma lingua natural, apresenta também uma
cultura propria. Isto pressupde uma proposta educacional articulada a politica
lingUistica e ao carater multicultural das comunidades em geral, para que o surdo
possa ter acesso ao mundo ouvinte e, ao mesmo tempo, identificar-se,
reconhecer-se como parte da comunidade surda (BEHARES, 1990; SOUZA,
1998; SKLIAR e Colab., 1998).

Nessa proposicdao, para que seja viabilizada a implementacdo de
propostas educacionais que considerem a condicao linglistica dos surdos em
uma perspectiva multicultural, sdo necessarios investimentos como a formacgao de
educadores de surdos; a presenca de profissionais surdos que dominem a lingua
de sinais e a lingua majoritaria; o envolvimento das comunidades de surdos; e
ainda o enfrentamento de questdes ligadas a aquisicdo da lingua de sinais,
principalmente por parte das criangas surdas, dos familiares de surdos e da

comunidade escolar.

Skliar (1998) apresenta alguns objetivos que deverdo ser garantidos
para que se efetive essa proposta: ambiente propicio as formas particulares de
processamento cognitivo do surdo, desenvolvimento s6cio-emocional a partir da
interacdo com surdos adultos, possibilidade de construcdo de uma teoria de

mundo pela crianga surda e acesso a informacao curricular e cultural.

A lingua de sinais faz parte da vida dos surdos pelos olhos e ndo pelos ouvidos. Alguns autores
discutem a surdez como uma experiéncia visual. Skliar (1999, p. 11) nao restringe “[...] o visual a
uma capacidade de producdo e compreensdo especificamente linglistica ou a uma modalidade
singular de processamento cognitivo. Experiéncia visual envolve todo tipo de significagées,
representagdes e/ou produgdes, seja no campo intelectual, linglistico, ético, estético, artistico,
cognitivo, cultural, etc”.
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No debate sobre questbes relativas a implementacdo dos projetos de
escola inclusiva, destaca-se a importancia da lingua de sinais para a
concretizacdo dessa inclusdo. Conforme a Declaracido de Salamanca, “[...] deve
ser levada em consideracao, por exemplo, a importancia da linguagem dos sinais
como meio de comunicacao para 0s surdos, e ser assegurado a todos os surdos
acesso ao ensino da linguagem de sinais de seu pais” (1994, p. 31).

Entendemos que a lingua de sinais ndo se faz importante para o surdo
apenas pelo seu carater comunicativo, mas vale o destaque dado a ela no
documento. Compartilhamos a visdao de Vygotski, conforme abordado no capitulo
anterior, de que a linguagem nao é apenas um instrumento de comunicacao, mas
€ através dela, com ela, que o ser humano elabora conceitos sobre 0 mundo e
sobre si mesmo. Ela é modo de interagdo e é nessa interacdo que o sujeito se
constitui como pessoa. Assegurar o direito ao uso da lingua de sinais ultrapassa
as questdes da comunicacdo ou o ambito das propostas educacionais. Além
disso, o papel dessa lingua tem de ser vinculado ao cenario das rela¢cdes de
poder ouvinte-surdo e a constituicdo da identidade surda.

Desse modo, considerar a inclusdo escolar do surdo implica a
construcéo de propostas pedagdgicas que incorporem e aceitem esses principios
e, para tanto, novas formas de organizacao escolar deverao ser exploradas.

A inclusédo escolar vem sendo debatida em ambito mundial, mas foi na
Ultima década do século passado que a mesma se fortaleceu e, até mesmo,
chegou a ser vista como um novo paradigma, que se opde ao da educacao

especial, considerada segregacionista.

Compartilhamos com Goes (I1996) a compreensao de que os problemas
apontados como “inerentes” a pessoa surda sao produzidos por condigdes
sociais. Nao ha limitagdes cognitivas ou afetivas inerentes a surdez, tudo depende
das possibilidades oferecidas pelo grupo social para o seu desenvolvimento, em
especial para a consolidacdao da linguagem. Dado que o grupo social vem
assumindo a adesao ao movimento de inclusdo escolar, em diferentes paises, é
fundamental indagar sobre as direcées que podem ou devem ser buscadas, no
caso de alunos surdos, e sobre as oportunidades sociais que estdao sendo

propiciadas a eles.
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1.2. O Aluno Surdo na Sala Comum: apontamentos sobre as
praticas pedagdgicas e os projetos escolares

Nao é recente a discussao acerca do espaco educacional onde devera
ocorrer a escolarizagdo do surdo e nao existe um consenso a esse respeito. Em
qual escola ou em qual classe ele deve receber a educacdo formal? Nao
pretendemos nos deter no debate, nem chegar a uma definicdo desse espaco. O
gue importa destacar é o fato de que, devido a forma como a inclusdo vem sendo
pensada e concretizada em nossa realidade, constata-se uma tendéncia a
localizar o aluno surdo na classe regular. Por isso, torna-se importante examinar
possibilidades e obstaculos para o trabalho pedagdgico desenvolvido em
propostas de educacado inclusiva. Nessa direcdo, optamos por comentar dois
estudos que, a nosso ver, representam bem o cendrio atual da escola inclusiva

que acolhe o aluno surdo.

Silva (2000) analisou a imagem que as professoras de salas comuns
da rede regular tém de seus alunos surdos, no tocante a surdez e ao processo de
aprendizagem. Para tanto, a autora realizou entrevistas e observagdes
focalizando a interacdo professor-aluno em sala de aula e ainda utilizou-se de
questionarios. As sete professoras participantes eram responsaveis por classes
de 22 e 42 séries do ensino fundamental em escolas da rede publica. Nenhuma
havia tido experiéncia com surdos no contexto escolar. Para compor seus
achados, a autora selecionou quatro categorias tematicas: aspecto intelectual,

aspecto do comportamento, aspecto da aprendizagem e aspecto da linguagem.

As analises evidenciaram que as professoras consideram o aluno
surdo inteligente e que a surdez ndo compromete o desenvolvimento intelectual.
Afirmam que os alunos sao espertos, participantes, atentos, realizam cépias das
licdes e fazem os exercicios de matematica. No entanto, chamam a atencao para
a dificuldade que eles tém de desenvolver atividades, principalmente as que

dizem respeito a linguagem. Apesar de ndo verbalizarem suas duvidas sobre a
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capacidade desses alunos, suas atitudes em sala sugerem uma baixa
expectativa, como ao deixa-los copiar ou fazer o que quiserem, facilitar as

atividades, responder a exercicios por eles ou aceitar qualquer resposta.

A autora questiona essas atitudes de “ajuda” que visam preservar a
imagem do aluno surdo como capaz, por considerar que as mesmas podem
produzir efeitos contrarios, prejudicando a auto-imagem do aluno surdo.
Questiona, também, a forma alternativa de lidar com os problemas, quando o
professor ensina como se 0 surdo nao precisasse de nenhuma atencao especial
e, portanto, pudesse ser tratado como os demais, sem diferenca. Esta situagao é

sugerida pelo seguinte comentario:

Nas observacées realizadas em sala de aula, percebeu-se que o aluno
surdo estava atento a tudo o que acontecia na classe, levantou muitas
vezes, mexeu com 0s colegas, mas no momento em que a professora
colocou algo novo na lousa, imediatamente sentou e copiou. Algumas
vezes em que tentou responder a pergunta que a professora fez para a
classe, ndo lhe foi dada atencdo, ou quando ergueu a mao, nao foi
chamado. O aluno surdo, para obter atengdo da professora, levantou e
foi até ela (SILVA, 2000, p. 61).

Quanto ao aspecto do comportamento, as professoras fazem
referéncia a esse termo no sentido de disciplina. Nos dados sobre a relacao
“‘comportamento-surdez’ aparecem duas imagens: uma, de que a surdez nao
interfere no trabalho e de que os alunos surdos séo tratados do mesmo modo, ou
seja, existe um apagamento da diferenca; e outra, de que a surdez de fato
realmente influencia no comportamento do surdo na sala de aula. Embora nos
relatos apareca a idéia de igualdade, as observacbes indicaram que as
professoras demonstram uma maior tolerancia com o comportamento dos alunos
surdos, pois permitem que eles se levantem, andem e até mesmo incomodem o0s
colegas. Apesar de tentarem amenizar suas expressdes com o uso de diminutivos
— um “pouquinho” nervoso — acabam por atribuir alteracées de comportamento a

surdez, uma vez que atitudes de nervosismo, irritacdo, agitacdo, de mexer e
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cutucar no colega sdo atribuidos ao fato da ndo compreensdo do aluno

(decorrente da surdez) sobre o que acontece na classe.

Acreditamos que esses comportamentos dos alunos tém um carater
extremamente “saudavel”, pois trata-se de estratégias para chamar a atencdo ao
fato de ndo estarem conseguindo participar da dinamica da sala de aula, o que
acaba por demonstrar aos professores a necessidade de ajuda. Sao atitudes de
aparente “desajuste”, mas que mobilizam atencédo dos outros — 0s ouvintes — para
a sua impossibilidade de acdo e compreensdo, em um contexto de ouvintes que
nao fazem uso da “escuta”; enfim, sdo alertas de uma demanda diferente para a

acao docente.

Nos relatos acerca dos aspectos de aprendizagem, as professoras
consideram que os alunos surdos apresentam condicdes normais, porém
levantam duas interpretagdes quanto a qualidade desse processo: o sujeito surdo
realiza a aprendizagem de modo diferente ou tem mais dificuldade que o ouvinte.
Pelos relatos constata-se que as concepgdes sao distintas, mas ambas implicam
em uma baixa expectativa frente ao aluno. Algumas professoras admitem que
seus alunos surdos ndo estdo aprendendo, justificando essa situacao pelas
condigGes que a crianga vivencia, pelo despreparo dos professores, pelo nimero
de alunos por sala, pela falta de assessoria e acompanhamento e pelos
problemas gerais do sistema educacional, acentuados com as propostas de
inclusdo. No grupo de professoras algumas se mostram preocupadas com o
modo como a experiéncia escolar desses alunos vem acontecendo, enquanto

outras parecem se isentar da responsabilidade.

Ainda de acordo com o estudo, as professoras entendem que a
linguagem interfere nos aspectos comportamentais, intelectuais e de
aprendizagem. Algumas consideram que a dificuldade se deve ao fato de o aluno
falar menos por ndo ouvir e nao fazer uso de aparelho de amplificacdo sonora; e
outras atribuem a si a responsabilidade, por ndo dominarem a lingua de sinais.
Nos depoimentos, as professoras

[...] enfatizaram a necessidade do surdo se comunicar oralmente

pareciam ter a imagem de que cabe ao aluno surdo se aproximar do
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ouvinte, inclusive fazendo uso da mesma lingua. Uma das professoras
chega mesmo a verbalizar que ndo é a professora que tem que se
adequar as dificuldades do aluno, mas, ao contrario, é o aluno surdo que
tem que se adaptar a classe, ou seja, ndo € a professora que tem que
aprender a lingua de sinais, mas é a crianga surda que tem que usar a
linguagem oral. Esta visdo é muito préxima a da clinico-terapéutica, que
enfatiza o uso do aparelho auditivo e o desenvolvimento da linguagem
oral, visando a integracdo da crianga surda a comunidade de ouvintes
(SILVA, 2000, p. 96).

O que se percebe, entdo, é que nessa forma de inclusdo de surdos a
visdo que tem nao se articula a uma abordagem bilingte, e sim uma visdo em que
a falta de dominio da oralidade é o maior “empecilho a inclusdo”. Isto é, esta
implicita uma suposicédo de que a lingua majoritaria deve estar desenvolvida para
se garantir uma educacéo de qualidade aos surdos.

Realizamos um trabalho com o propésito de investigar como vinha se
dando a insercédo desses alunos no contexto da classe comum (TARTUCI, 2001).
Analisamos ocorréncias interativas que alunos surdos estabelecem com seus
professores e colegas ouvintes no interior das classes comuns, buscando
identificar as condi¢coes oferecidas para a construcdo de conhecimentos. Os
participantes foram nove alunos surdos que freqlentavam a faixa escolar que vai
da 6 2 série do Ensino Fundamental a 22 série do Ensino Médio, em escolas de
uma cidade da regiao sudeste de Goids. Estes alunos tiveram uma trajetéria de
vida escolar comum, que se iniciou em uma mesma escola especial e foi
redirecionada para a rede regular, primeiramente dentro do espirito do movimento
de integrag@o e depois da inclusdo. Esse percurso escolar foi marcado por uma
abordagem oralista. No municipio, somente a partir do final da década de 90 é
que propostas de comunicacdo total vém sendo implantadas e, mais
recentemente, tem havido esforcos com relacdo a linha que considera a condigao
bilingte do aluno surdo. O fato € que os sujeitos ndo tiveram possibilidade de
realmente aprender a lingua brasileira de sinais, pois na familia e na escola nao
havia pessoas que fizessem uso dessa lingua. Embora apresentem uma certa
capacidade de produzir e compreender a fala e alguns gestos/sinais, 0 que se

observa é que eles acabam por ndo ter dominio de uma lingua (de sinais ou oral).
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O trabalho de campo abrangeu observacbes das salas regulares,
durante aulas de diferentes disciplinas. Foi possivel constatar que as escolas
envolvidas nao tém passado por qualquer alteracdo em sua estrutura e em seu
projeto a fim de atenderem aos alunos surdos. Nao apresentam condicdes para
adequacao das praticas pedagdgicas as peculiaridades cognitivas e linguisticas
do aluno surdo, nem indicios de preocupag¢ao com a forma de “inclusdo” que esta

sendo implementada.

No estudo, partimos do pressuposto de que a inexisténcia de uma
lingua comum entre surdos e ouvintes implicaria a busca de caminhos alternativos
para se estabelecer interacdo e comunicacdo entre eles. Era esperado que o
professor recorresse a outros recursos expressivos a fim de mediar a elaboragao
do surdo sobre conhecimentos sistematizados. Conforme € apontado por Lacerda
(1997) e Souza (1997), considerando o ambito do ensino especial, nesses casos
em que o professor € ouvinte e o aluno é surdo, a mediacdo pedagogica é
caracterizada pelo uso de diversos recursos semiogticos, num hibridismo que cria
sérios problemas para a construcdo de conhecimentos. Mas, nas salas
observadas, os problemas séo outros, pois ndo ha grupos de surdos. S&o classes
de ouvintes, em que geralmente um Unico surdo € inserido. Assim, surpreende a
constatacdo de poucas tentativas de estabelecer alguma forma de comunicagéo.
Nota-se que nado sao criadas condigbes para que os alunos surdos interajam e
construam conhecimentos, porquanto eles ficam a margem do processo ensino-

aprendizagem, ou “a margem do dialogo”.

Por essa razdo, os jovens surdos acabavam por estabelecer uma
relacdo desigual também com os demais alunos. Apesar disso, em algumas
situacbes com seus colegas ouvintes, certos recursos apareciam como
possibilidade de efetivar o didlogo e serviam também como esclarecedores
(LACERDA, 1997) dos impasses ocorridos com relagdo a compreensdao da
linguagem oral. Embora se reconhegca que mesmo entre ouvintes as relacdes
sociais sdo assimétricas, no caso dos alunos surdos numa classe de ouvintes,

elas se caracterizam pela “falta de algo essencial’.

Além de enfrentar dificuldades de interacdo e de comunicacao, o aluno

surdo ainda lida com a consequente dificuldade na aquisicdo de conhecimentos,
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jA que esses sao mediados oralmente pelos professores. Nao é observado
respeito ao modo peculiar de funcionamento de aprendizado do aluno surdo, uma

vez que nao ocorre alteragdo metodolégica que considere suas necessidades.

Foi constatado, nas diferentes escolas, que os professores ouvintes
agem durante suas aulas como se nao existisse aluno surdo na sala: falam de
costas e nao se dirigem a ele. Durante as atividades os professores ndao buscam
ser entendidos pelo surdo; parecem ter somente alunos ouvintes, pois nao existe
alteracdo da aula que é realizada para todos. Nao buscam adequar algum
aspecto de sua pratica no sentido de compartilhar conhecimentos, ou seja, “...] a
pratica escolar é pouco permeavel aos ‘diferentes’ universos culturais de seus
alunos. Porém o aluno esta ali para que o professor atue com ele” (TARTUC],
2001, p. 124).

A dindmica das aulas acaba, de certa forma, por contribuir com esse
aparente sucesso da insercao fisica, ao seguir uma rotina comum nas diferentes
disciplinas — chamada, exposicao oral, cdpia de exercicio, resolugdo e corregao —
uma sequéncia que estabelece um ritual; e, para ser aluno e estar na aula, basta
segui-lo, ndo precisando um envolvimento efetivo, uma compreenséo real ou uma
motivagdo para as tarefas. Nota-se que rotinas, normas, simbolos e rituais
configuram o espacgo escolar, produzindo uma organizagao particular, uma cultura
escolar®. E, no caso da inclusdo excludente, acreditamos que ela vai produzindo
outros modos, outros rituais, para sobrevivéncia dos sujeitos e das instituicoes.

Os alunos surdos acompanham o ritual — abrem pastas, abrem livros e
cadernos, “léem” e copiam, fecham livros e cadernos, guardam cadernos e livros
— por fim, respondem ao sinal, para iniciar tudo outra vez com outro professor e,
finalmente, ir para casa, aguardando um novo dia de aula. As acdes realizadas e
seguidas, pontualmente, pelos surdos durante as atividades acabam por se
constituir em estratégias de ingresso no grupo majoritario. Essas acgdes

possibilitam ao surdo, “integrar-se”, ser/fazer parte do grupo de ouvintes.

* Discussées concernentes as relagdes entre educagao escolar e cultura pode ser encontrado em
Forquin, 1993; Gimeno Sacristan, 1996; Pérez Gomez, 1993.
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Em um das situagbes relatadas naquele estudo, uma professora, que
estava retornando de um periodo de licenga, tomou conhecimento, através da
pesquisadora, da existéncia de uma aluna surda na turma em que iria trabalhar.

No entanto, durante a aula ela ndo conseguiu identificar a aluna.

Compreende-se que naquela aula o cumprimento do ritual garantiu o
"camuflar/esconder a surdez". Quiga esta seja uma alternativa menos
sofrivel (mais suportavel) para as partes envolvidas, pois "tornar clara a
surdez" implicaria para o aluno, denunciar a sua propria exclusdo (o que
Ihe traria conseqtiéncias, como a necessidade de luta declarada), e, para
a escola e o professor, exigiria uma nova postura e uma série de
mudancgas para as quais talvez ndo haja uma disposicao real (TARTUCI,
2001, p. 130-131).

Talvez cumprir o ritual seja, acima de tudo, uma estratégia de
resisténcia, pois do contrario, restaria ao aluno surdo o fracasso e o abandono da
escola. Observa-se que este ritual das aulas possibilita a eles que participem das
atividades de aprendizagem, de aquisicdo de conhecimento, uma vez que elas
sao essencialmente desenvolvidas a partir da realizacao de tarefas. A dindmica
das aulas se desenvolve, na maioria das vezes, a partir de uma breve explicacao

e depois 0s exercicios ocupam a maior parcela do tempo.

As interacbes se estabelecem principalmente pela modalidade oral, os
sujeitos surdos permanecem, na maior parte do tempo, excluidos das situacées
de ensino-aprendizagem. Portanto, mesmo que seja questionavel o quanto se
elabora em termos de conhecimento na “realizacdo das tarefas” - as atividades
escritas (geralmente cépias) sdo as mediadoras principais na aprendizagem dos
alunos surdos. “Copiar” € uma estratégia comum e fortalecida pela propria atitude
docente, pois quando o aluno surdo solicita ajuda, o professor marca a resposta
para ele copiar, como numa situacdo observada em que a professora interrompe
a corregao, vai até a carteira de um aluno surdo e chama-lhe atengéao por nao ter
feito o exercicio, dizendo: “dificil, né?”. Folheia o caderno dele, aponta e
acrescenta: “aqui tem tudo, vocé esta é com preguiga”. Essas situagdes sugerem

que, conforme Tartuci (2001)
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[...] a resolugdo dos exercicios envolve uma atengdo ao que esta escrito
no caderno ou no livro, ndo € necessario pensar nas questoes
conceituais implicadas. Os professores falam que as respostas aos
exercicios estdo dadas, é suficiente entdo copiar. Ou sugerem que é
facil, pois tudo esta pronto, escrito, e que ndo é preciso nenhum saber,
apenas copiar. Se os alunos ndo o fazem, é por falta de esforgo prdprio
ou preguica. Desconhecem que o aluno surdo ndo tem dominio efetivo
da lingua e que ndo estabeleceu com a escrita a mesma relagdo que
pode se dar com os alunos ouvintes. Mesmo assim, com esse tipo de
orientagcdo, os surdos parecem ter entendido outro aspecto do ritual - que

a resposta esta no préprio texto (p. 134).

Seguir o ritual e copiar parece se constituir em estratégias mecanicas
e, conseqlUentemente de exclusdo. Contraditoriamente, se sdo estas atividades
que impedem o aprendizado e o desejo de aprender por parte dos surdos, de
outro lado, sdo elas que Ihes garantem estar “incluido” - copiar para se manter
“vivo” no ambiente, enfim ao contrario do imobilismo, do estar parado, significa
estar em atividade, movimentar-se e participar. Para estar ali é preciso
corresponder as expectativas, e isso se materializa, ndo no aprendizado efetivo,
mas na capacidade de resolucao dos exercicios, através de cdpia do colega, do
livro, ou de seu préprio caderno. Assim, através da reproducéo, o surdo é incluido
nas atividades em sala de aula. Situagdo que, de certo modo, atinge também os
ouvintes, porém por certo se agrava com aqueles que estdo excluidos dos
processos de aprendizagem.

As atividades escritas, desenvolvidas nas salas de aula, usualmente
nao exigem a interpretacdo, produgédo e criatividade. Entdo, permitem que os
surdos “participem”, e quando a situagdo exige outro comportamento, as
atividades ficam por fazer ou eles copiam respostas dos colegas, chegando, até
mesmo, em tarefas de producao de textos, a copiar textos criados pelos colegas.

Estas situacbes também séo reforcadas pela falta de confianca dos
professores na capacidade dos alunos, quando dao respostas prontas, deixando

que copiem, esquecendo que eles estdo na sala. Ao mesmo tempo em que quase
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sempre desconsideram as respostas dadas pelos alunos surdos — ndo as
escutando —, acontece também, contraditoriamente, de afirmarem que eles

acertaram porque viram no do livro.

No entanto, ndo podemos restringir os problemas da escolarizacdo dos
surdos ao professor. Inclusive, na pesquisa em questdo, alguns falaram de
descontentamento com a falta de formacéo e a sua “solitaria atuacédo”, visto que
nao podiam contar com nenhum apoio por parte da escola ou do setor de apoio a
inclusdo existente na Subsecretaria de Educacdo. As andlises demonstram
diferentes fatores que dificultam a educagao de surdos: os projetos das escolas, a
formacao dos professores, as condigbes concretas de ensino-aprendizagem
oferecidas nas salas de aulas e os programas sécio-educacionais mais amplos.

A analise do processo de integracao/inclusdo desses alunos surdos na
classe comum demonstrou resultados muito insatisfatérios no que diz respeito
tanto a construcao de conhecimentos, quanto as possibilidades de comunicacao e
interagdo com seus professores e colegas ouvintes. Foi possivel constatar, ainda,
que além dos problemas enfrentados em suas trajetérias escolares, esses jovens
tiveram também de enfrentar o isolamento e o distanciamento de outros surdos. O
processo de “integragdo” (modelo vigente quando foram transferidos para o
sistema regular) localizou-os em diferentes escolas, impedindo ou dificultando o
aprendizado e o uso da lingua de sinais, bem como o encontro surdo-surdo. O
inicio das propostas de “inclusdo” nessas escolas nada modificou nesse aspecto.
Nao lhes foram propiciadas condicbes de aquisicdo da lingua de sinais, nem
freqUentavam qualquer associacdo ou comunidade surda, o que significa a falta
de vivéncia fundamental, pois o compartilhar vivéncias e experiéncias comuns e
diferentes com outros surdos lhes permitiria constituir uma imagem positiva sobre
si e ainda contribuiria para se organizarem, se reconhecerem como identidades

surdas, podendo, assim, ocupar espago na escola e na sociedade.

Ainda que as limitagdes da metodologia de ensino sejam importantes,
uma vez que configuram a acdo docente, devemos ressaltar que os problemas
constatados envolvem muitas questdes para além da competéncia profissional do
professor, estendendo-se ao projeto da escola e ao ambito de uma politica sécio-

cultural.
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O fato € que esses alunos ndo estdo tendo, nem tiveram, em sua
trajetdéria escolar, oportunidade de vivenciar experiéncias nas quais fosse
respeitado seu direito a condicao bilingUe, isto &, ndo Ihes foi oferecido um ensino
por meio da lingua de sinais. S&o precarias as condigbes de atendimento
educacional que esses jovens tém recebido, numa constatacdo que vem gerando
criticas e propostas no sentido de superar as dificuldades.

As situagdes vivenciadas pelos surdos no ambito da escola mostram a
urgéncia em se efetivar medidas voltadas para uma das questdes fundamentais,
uma escolarizagcdo articulada as possibilidades de uso e desenvolvimento da
lingua de sinais, numa concepcao de lingua(gem) que ultrapasse a preocupacao
com problemas de comunicagdo, interagdo e desempenho escolar, e que
incorpore a formacao da pessoa surda, de sua identidade. Ou seja, no &mbito da
elaboragcdo e implementacdo de propostas educacionais para surdos faz-se
necessario problematizar o papel da lingua de sinais, no que se refere as esferas
cognitivas, emocionais e culturais, salientando-se o debate sobre as rela¢des de
poder (ouvinte-surdo) e a constituicao da identidade surda.

Ancorada no discurso da igualdade, direito e justica, a escola
desconsidera que o desenvolvimento dos diferentes demanda também diferentes
formas de organizacédo do trabalho pedagdgico e que estar com os outros em um
mesmo contexto fisico ndo é garantia de equidade, podendo sim, ser uma forma
de impor uma falsa normalidade. Indubitavelmente o tratamento igual aos
diferentes acaba por se constituir na pior forma de injustica, uma vez que as
medidas tomadas ndo devem se restringir a ocupacéo fisica, a simples insercao

dos surdos na classe comum.

Para complementar a discussao dos problemas levantados em relagao
a escola, aos professores e ao trabalho na sala de aula, passamos a considerar a
situacdo de um outro angulo, agora dando escuta aos surdos que tiveram

experiéncias escolares como aquelas caracterizadas até aqui.
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1.3. A Experiéncia Escolar do Aluno Surdo e a Significacao de Si

Nosso contato com os alunos surdos participantes do estudo acima
descrito (TARTUCI, 2001), propiciou encontros e conversas posteriores com
esses sujeitos. Dessa convivéncia, queremos destacar uma entrevista feita com
um dos jovens, que era o0 “mais oralizado” e deu continuidade a vida escolar (a
ser referido como Paulo). Na ocasido desta entrevista, ele ja tinha completado o
ensino médio e acabava de ser aprovado no exame vestibular. O ingresso na
faculdade torna-o, aparentemente, um exemplo de integragdo e inclusdo bem

sucedidas.

Paulo conversou conosco através da lingua falada, tendo usado a
lingua de sinais em alguns momentos®. Ele relata insatisfacdo quanto a sua
vivéncia escolar, no que se refere tanto a reprovacao que enfrentou, quanto as
sucessivas aprovagoes. Para ele, o fato de ter sido aprovado em diferentes séries
ndo garantiu a ampliacdo de seus conhecimentos e de sua compreensdo de
mundo, nem a possibilidade de ingressar no mundo do trabalho. Questiona a
escola por receber o carimbo de aprovado, quando tem consciéncia do seu “ndo

saber” dos conteldos necessarios.

O histdrico escolar de Paulo aponta para uma historia “oficial” de
sucesso, de “bom aluno” e, de certo modo, evidencia um rendimento acima da
média alcangada por seus pares surdos. Acreditamos que este “sucesso” tem um
carater complexo e € determinado por uma série de fatores. Por um lado existe
uma motivacao alimentada por expectativas de futuro, por um tipo de vida que
depende da escolarizagdo — provavelmente formada na vivéncia com a familia e

com um certo grupo social — e, por outro, existe o sistema educacional que

® Com relacdo as narrativas de Paulo, foram gravadas em audio-video e transcritas para posterior
andlise. Na narrativa de Paulo as palavras muitas vezes sdo emitidas de forma rapida e com troca
de fonemas, a segmentacado é problematica, o que as vezes a torna muito confusa. Entdo, na
transcricdo desconsideramos as colisées e trocas buscando permitir uma melhor compreensao,
uma vez que o proposito do trabalho ndo envolve o aspecto articulatério. Também né&o foi feita a
transcricdo dos sinais, pois ele apresenta uma fala compreensivel e 0 uso de sinais aparece de
modo geral acompanhando a fala. E o uso de sinais se aproxima mais do portugués sinalizado
que propriamente da LIBRAS.
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mascara as dificuldades e os impedimentos que configuraram sua vida escolar,
uma vez que esta é a forma possivel de escolarizacdo dada para os ditos
excluidos da escola. Paulo recorda diferentes momentos de sua experiéncia
escolar em que realca sua falta de saber e as praticas da escola para minimizar o

nao aprendizado.

Um dia uma crian¢ga mais ou menos dois anos, dois anos e meio, quase
trés anos, né ele comegou a levar Escola Santa Ursula, né. Parece escola
especial para fazer tratamento psicolégico para deficiéncia né, pra
conviver, falar alguma coisa, saber o que é que vai falar (-—)° vida na
escola eu ndo sabia 0 que era escola ndo sei o que é (---). O que é
palavra, nada, vida de professores trabalhando, ndo sei o qué que é. Aieu
comecei entrar fazendo atendimento, atendimento, informacgéo, saber o
qué que é, vocé aprender fazer um monte de coisa. Um dia aconteceu a
minha vida sobre se falar palavra deficiente.

Assim se inicia a narrativa do jovem surdo acerca de sua trajetéria
escolar. Sua primeira fala trata de seu ingresso em uma escola especial aos dois
anos de idade. O que podemos observar € que ele ndo compreendia o significado
de escola e de professor. E é também, ao adentrar esse espaco, que ele foi
construindo significado do que é a escola e o que significa a palavra deficiéncia.
Para ele, escola e deficiéncia parecem se superpor. Escola para fazer

atendimento e tratamento da deficiéncia.

A escola € o lugar de tratamento, convivéncia e informacgéo, sendo que
o fundamental ali é falar e saber o que vai falar. Inicialmente, a idéia de
deficiéncia é construida no contexto de uma escola especial; idéia que o faz
significar a si proprio — agora como um sujeito surdo ou deficiente auditivo, como
ele préprio afirma, e ndo apenas uma crianga de mais ou menos dois anos e

meio.

6 (---) Indica trecho ndo compreendido na narrativa de Paulo.
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Como é assim deficiéncia. Porque eu sou deficiente auditiva, entendeu?
Porque comprava aparelho? Pra que usar o aparelho? Usar o aparelho
ajudar pra ouvir, pra entender vocé melhor. Se ndo usar seu aparelho vocé

nao vai entender vocé melhor, pode resolver pior.

Ai eu comecei a usando aparelho trés anos até hoje eu ouvo aparelho eu
acho a vida € muito bom porque vocé estd ouvindo bem o0 que as pessoas
estdo falando eu entende.

Deficiéncia, aparelho auditivo, deficiente auditivo, afinal, comega a
entender o sentido de toda a mudanga — agora era um deficiente auditivo que
estudava em uma escola especial para fazer tratamento e por isso era preciso
usar aparelho para ouvir melhor e, portanto, para viver melhor... eu ouvo aparelho

eu acho a vida é muito bom.

A deficiéncia auditiva e o uso do aparelho comecam a ser
compreendidos a partir de uma visao de falta (a deficiéncia) e de possibilidade de
audicao e compreensao (o aparelho, necessario para entender as pessoas). Isto
€, compreender a palavra do outro somente € possivel pelo ouvir bem. Dai, um

aspecto forte da visdo que tem de si refere-se a necessidade de entender bem.

[--.] nascer significa ver-se submetido a obrigacdo de aprender. Aprender
para construir-se, em um triplo processo de “hominizagdo” (tornar-se
homem), de singularizagdo (tornar-se um exemplar tnico de homem), de
socializagcéo (tornar-se membro de uma comunidade, partilhando seus
valores e ocupando um lugar nela). Aprender para viver com outros
homens com quem o mundo é partilhado. Aprender para apropriar-se
do mundo, de uma parte desse mundo, e para participar da construgcdo
de um mundo pré-existente. Aprender em uma histdria que é, ao mesmo
tempo, profundamente minha, no que tem de uUnica, mas que me escapa
por toda a parte. Nascer, aprender, é entrar em um conjunto de relacoes
e processos que constituem um sistema de sentido, onde se diz que eu
sou, quem é o mundo, quem sdo os outros (CHARLOT, 2000, p. 53, grifo

Nnosso).
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Nascer para vida exige aprender, apreender a vida, significar a vida, os
outros e a si mesmo, nessa vida. Para Paulo, adentrar o espago escolar é o
nascer do “aluno Paulo”, nascer que traz a obrigagdo do aprendizado de uma
conduta, de modos de agir, constituidos por uma cultura escolar e, ao mesmo
tempo, implica o aprendizado de modos de ser, ndo apenas de ser crianca, mas
ser aluno, ser deficiente...Viver € partilhar significagdes. Inicia-se, a trajetdria
educacional deste sujeito, assim como se iniciam alguns modos de significacdes.
“Sou deficiente, preciso de aparelho, preciso ouvir bem...para falar bem”. E assim
gue nas escolas — professores e colegas — véem o surdo. E ele se viu deficiente a
partir do olhar do outro — do “normal”, do ouvinte (na escola e na familia).
A visdo de si € marcada também pela necessidade de aprender a falar.
Entdo, entender bem e falar bem sao fundamentais para sua constituicao pessoal.
No entanto, apesar de expressar esta necessidade, narra que, em sua trajetdria
inicial escolar — no aprendizado da fala —, enfatiza a repeticao sem compreensao.
Ao iniciar seu aprendizado a partir do ensino das vogais (emissdao do som das
mesmas), ele ndo conseguia compreender; e s6 posteriormente, quando comegou
a aprender as consoantes pbéde envolver-se com as palavras — 0s sentidos.
Sabemos que ja ha algumas décadas se questiona o uso de elementos isolados e
sem significados no ensino da escrita e do mesmo modo a emissdo de fonemas
isolados para os surdos, entretanto, vale ouvir o que o sujeito surdo diz a respeito
desse tipo de agdo no ambito da escola.

Como é ah! Ah! Ah! Ah! (alterando a tonicidade). Si se consegue, ai se
consegue eu falo a a a a, certo, porque eu falo vogal e ndo consegue nao
entender aparelho ouvir (leva o dedo na boca e orelha - emite e ndo ouve)
uuuauaaaaaaaaaaa (emite rapido — parece tentar passar a idéia de
confus@o).

Ai comecgou a falar consoante, falar assim: papai, falar sobre familia ela
comegou a falar assim pa-pai e vocé comega a falar “papai” (com a mao na
garganta), vocé conseguiu falar (emocionou-se). Porque a vida as pessoas
nao consegue fala, ndo consegue falar. Ai consegui falar papai, mamae,
irma&o. Ai o Paulo consegue falar, entdo vamos aprender mais, pra

falar.[...].
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Ai ele achou muito felizzzz, conta na toda familia. Meu pai, contd, tava
sempre comemorano, né? Ai, ai eu comegou fazer tratamento na Escola
Santa Ursula de um ano até nove, onze ano, estudava na escola Santa
Ursula pra fazer tratamento, fala, fala bem, comportamento, informacéo,
conhecimento, gerais, escola, pessoas, tudo. Ele vai (---) saber qué que é,
vocé vai aprender mais, sabe qué que é, (---) pessoas 0 0 que vocé
aprendeu, as pessoas também pode aprender, vamos respeitar, falta de
educacao, coisas feia, melhor ou pior, eu também sei tudo.

Observamos, desse modo, a importancia que é dada pelos membros
da familia a possibilidade da fala, pois, com o aprendizado da fala, ele pode
aprender (outras coisas) e, entao, aprender a falar mais ainda. Ou seja, falar para
aprender e aprender para falar. Fala e aprendizagem se confundem, numa
interdependéncia que por certo impede que se tenha muita expectativa com
relacdo ao desenvolvimento do sujeito surdo, uma vez que este pode nao

aprender a falar. E, nesta perspectiva, como aprender sem falar?.

A felicidade do pai e a comemoracao da familia: ele é surdo, mas pode
falar. Ao lembrar, re-construir aquele didlogo, Paulo re-elabora as imagens que

vem construindo sobre si.

Foi percebendo que havia necessidade de falar, de aprender nao
somente os conteldos escolares, mas de ter um conhecimento amplo da
sociedade, sobre as pessoas, saber distinguir o que € bom ou ruim, enfim ser
capaz de conhecer o mundo, as relagdes e fazer julgamentos sobre ele. Entao,
esse falar, que é objeto de felicidade do pai, vai muito além do aprender na escola
e alcanga o carater de conhecer o mundo e se relacionar nele e com ele, “ser

alguém capaZz’.

Ao narrar sua histéria, ressalta os momentos de ingresso e passagem
por escolas como circunstancias de conhecimento de si mesmo e de nao
identificagdo com os ouvintes, de constatacao de ser diferente, de ser surdo. Seus
comentarios sobre a entrada na escola regular (que passou a frequentar

simultaneamente a escola especial) mostram isso.
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[...] eu comecei seis anos, estudava escola Educacional Ave Branca eu
ficava jardim | até o pré. Eu olhava os meninos, eu olhei, 0s meninos nao
tinha (levou dedo no ouvido) aparelho, eu ndo sei explicar porque. Ai
comecei colar trabalhar com o menino, o0 menino ficou admirado de mim.
Ai ndo sei o que é, como ele esta falando, nao qué que é, fiquei (---) com
muita vergonha, nao sei qué que &, sabe?

Ai eu passei muito dia trabalhando, de colocar, ai eu comecei aprender o
que ele estava falando, ele fala outra vida, o que ele pode fazer, tal. O que
(---) meu amigo, o nome Carlos parece ou Rafael ele tinha melhor o amigo,
tentar conviver, ajudando, aprender o que pode fazer na vida, saber tudo
que vocé der conta.

Novamente pde em questdo o ser igual e ser diferente, em momentos
de re-significagdo dos modos de ser e de se perceber — com 0s outros, com e nos
dizeres dos outros. A dificuldade para entender a fala de ouvintes, ndo apenas
daqueles do circulo familiar e da escola especial, coloca-no em um mundo
diferente e no qual sentiu-se envergonhado. Envergonhado por ndo ser como 0s
outros? O estranhamento com o aparelho, o se ver diferente do outro e nao saber
0 porqué.

O aparelho é sempre visto a partir da 6tica do ouvinte, quanto mais
cedo melhor, entretanto, ndo é pensada da ética do sujeito, do se sentir
“estranho”, “diferente” por usar aparelho. Na convivéncia com surdos podemos
perceber que alguns nao lidam muito bem com o uso do aparelho, pois além de
reclamarem dos barulhos em sala de aula (TARTUCI, 2001), alguns tentam
esconder disfarcando com os cabelos. A surdez ndo esta visivel ao outro o que da
esta visibilidade material € o aparelho (como no cego, € a bengala que da essa
visibilidade). Durante a entrevista Paulo ressaltou que ndo se importava em estar

careca (tinha passado recentemente no vestibular) e aparecer o aparelho.

Ao narrar sobre o seu contato inicial com o colega ouvinte aponta a
vergonha e ao mesmo admiragcao e a possibilidade de novos conhecimentos. Era
um novo modo de convivéncia que abriria a possibilidade de aprender na escola,
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mas também de aprender sobre a vida e no seu proprio dizer aprender mais e
mais. Notamos nessa forma de experiéncia na classe comum uma relacdo do
surdo com um colega ouvinte, uma relacao de tutoria. Esse tipo de convivéncia
pode ser observado ndo apenas em ensino fundamental e médio, como também
no ensino superior. O surdo, por ndo estabelecer uma relacdo mais direta com os
professores e 0s outros colegas, acaba tendo cicerone, um tutor, que é também

um “intérprete” das demandas académicas.

Ainda que reconhegamos o mérito dessa tutoria é importante analisar a
problematica envolvida, pois ao silenciar o ‘incomodo”, ela anula as possibilidades
de alteragdes na estrutura escolar e nas praticas educativas a fim de atender a
diferenga. Nao impde, e a rotina ndo se altera verdadeiramente.

As dificuldades enfrentadas pelo aluno surdo ndo sdo assumidas ou
encaradas pela escola, restando assim a ele e a familia assumir os problemas
como seus. Ao narrar a sua vivéncia em uma turma, Paulo avalia as dificuldades

enfrentadas, bem como sugere que nao foi possivel aprender.

Ai depois acontece passar estudando noutra escola. Eu passei, passei pré
pra 1* série. Ai eu levei maior mais dificuldade na 2°. série [...] Eu ndo sei
qué que é. Eu passei por maior dificuldade. Ai eu passei um ano, perdi, eu
nao levei bomba né&o, perdi um ano de novo, porque tirei nota mais fraca,
levei nota média mais fraca. Ai outra professora no colégio nao conhece
pessoa a trabalha sobre deficiéncia, ndo conhece. Porque ele ndo sabia
qué que é, a professora dava muita ciéncia, copia do que esta falando, (---)
(), (), bom.

Eu conhece uma professora Antonia, ela estava fazendo ditado, pra fazer
prova ditado, a professora fala oral (gesto de oral — boca), eu fiquei
sentada, eu fiquei, sem fazer nada, eu fiquei ndo copiei nada. Ai a
professora viu, o papel, eu fiquei com papel branco a professora ficou
brava, ficou. Ai eu fiquei parado, ndo sei porque, ai ela colocou tirei nota
zero...ficou. Ai é porque no passado as pessoas nunca trabalhou sobre
oportunidade deficiéncia, nao sabia que (---) , secretaria, ndo sei qué que
€, eu sei que nao sei, professor sabe ou ndo sabia, ou nao sabia.
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Ai eu passei pra (---) tirei nota média fraca por causa disso, né tive
dificuldade esta trabalhando. Ai eu comecei volta para 1°. série de novo, a
mesmo colégio. Ai ficou a trabalhando, aprender mais, o que vocé nao
aprendeu no ano passado. Ai passou minha vontade, a eu ndo sabia que
era pergunta e tal, sabe(?). Ai peguei aula de reforco porque para eu
passa de ano, ajudar para aprender mais, né. Ah! € muita coisa pra fazer,
trabalhava muita coisa. Por exemplo, escola Santa Ursula é uma coisa,
explica da aula, a matéria mesma coisa, né. Ai eu fiqguei muito cansativo
demais, porque as vezes professora, os pais, da muita preocupagao eu
nao pode fazer nada, sabe? Porque, ndo sabe o qué que €? Levanta
vamos (---) fazer isso, senta, senta (gestos que demonstram a
intransigéncia de quem fala - como se estivesse instigando - com as duas
maos). Eu fiquei confuso, ndo sabia qué que é, confusdo Ahhh eu (gestos
com as maos que demonstram estar perdido) num sei por que ele trabalha
quase de dez horas por dia, trabalha sem parar vocé fala, vamos vai
trabalhar, parou almoca, vamos frabalhar, trabalhou até a tarde (---)

entendeu?

Narra sobre a violéncia vivenciada, quando a professora exige que ele
ouca o que é ditado. Esta situacao revela o descuido das praticas de inclusdo e o
apagamento da diferenca. Como surdo, tem que ouvir 0 que € ditado e o
professor ndo tem que alterar sua atuacdo. E Paulo apesar das dificuldades foi
“aprovado”, mas que conforme ele teve que “voltar” para 12. série para aprender o
que nao tinha aprendido, e parece que isto ndo aconteceu, ja que afirma que
cansou, passou minha vontade. Observa-se, assim, a confusdo que existe em
relacdo a avaliagcdo escolar, pois embora ndo tenha sido reprovado, retorna para
primeira série. Entdo, para ele foi um ano dificil em que ndo entendia e teria que
aprender o ndao aprendido. Recorreu ainda a aula de reforgo — ajudar para
aprender mais. Era muita coisa para aprender e a exigéncia era diferente da
escola especial, que explicava sempre a mesma coisa. Para ele existe uma
distincdo na forma como se ensina na escola especial e na escola regular. Na
primeira ha muita repeticdo, € sempre a mesma coisa. Na outra hd muita coisa

para se aprender. Todavia, em uma o professor conhece sobre deficiéncia e na
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outra ndo. Ressalta, ainda, a intransigéncia da professora para com ele, a falta de
dominio e compreensdo diante dos fatos e o0 cansaco de duplas jornadas.
Questao esta presente na educagao dos surdos diante da exigéncia de freqiéncia
em terapias, sala de recursos e outros atendimentos, bem como (em seu caso) a
freqUéncia paralela em duas escolas, a regular e a especial. Nessa situacao,
percebe a preocupacao dos pais e sua prépria impoténcia.

Ele avalia seu aprendizado na escola como negativo e diz saber que
algumas aprovacdes resultaram de ajustes em suas notas. Avalia também o
trabalho do professor e a escola. Como é possivel ao professor ensinar cinqlenta
alunos em uma sala? Que condigao tem esse professor? Seu dizer parece indicar
de certo modo a mediagado pedagodgica, como meio de se atingir o aprendizado,
pode ser substituida pela mera alteracdo da nota ou pela compensacao feita
através de trabalhos denominados de “recuperagdo paralela”, tdo comuns
atualmente na pratica escolar, ou ainda denuncia suas necessidades nao

satisfeitas.

Estas condicbes nos remetem a re-pensar sobre a inclusdo das
pessoas com necessidades educativas especiais e os modos de atuagdo do
professor. Ha que se pensar na “inclusdo” da perspectiva dos professores, uma
vez que 0s mesmos se sentem impossibilitados de desenvolver agdes que
promovam o aprendizado dos alunos (um depoimento comum entre o0s
professores). Entdo, ndo podemos afirmar que eles ndo percebam estes tipos de
“estratégias”, mas talvez ndo consigam romper com elas por motivos de
formacéo, da falta de incentivo e da prdpria estrutura escolar, dentre tantos outros

obstaculos. Estdao imersos nessa trama e muitas vezes nao véem saidas.

Ser aluno é também compreender essas estratégias, é participar da
peca (cénica) que foi montada e é re-construida constantemente no interior das
salas de aulas. Fazer parte e ser aluno sdao agdes de pertencimento que vao

sendo re-elaboradas e constituem o “eu sei” e “eu ndo sei’.

Ai eu comecei primeira vez falar sobre livros literatura infantil, literatura
sobre comeca vida poeta. Eu passei muito mais dificuldade também,
literatura ndo sei qué que é, portugués, por causa falar palavra em
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portugués. Por causa lingua é ferro, que esta falando, vida, cobra, esta
falando escritor, falando mentira ou verdade, esta falando coisa, contando
histéria. (---) ai ele falando outra vida mentira, sabe que € s6 para vocé
acreditar sé para saber o que vocé entendeu. Mas a outra literatura é tudo
final, falando por exemplo em Carlos Drumond de Andrade ele fez um
poema boa, poesia, sofreu, sabia ela é, tudo verdade, né.

A auséncia de dominio da lingua impede que Paulo avance na
construgdo do saber. A ndo garantia ao acesso e dominio da lingua de sinais € a
exigéncia de que ele aprendesse a partir da lingua portuguesa nao lhe deram
oportunidade de se constitur como um sujeito bilingle. Logo, ficou
impossibilitado, de certo modo, de vivenciar experiéncias com seus pares, tao
necessarias ao desempenho escolar, como ficou sugerido ao relatar sua

dificuldade em compreender e distinguir dois tipos de literatura, verdade e ficcao.

Dando prosseguimento, ao relato anterior, afirma, que apesar do
exemplo e da explicacédo, ndo conseguiu compreender. E, mais, isso ndo pertence
ao passado, ele continua a “saber pouco”.

Mais, até hoje, eu sei pouco que sabe qué que é, eu sempre fui pouco. S6
as pessoas sabe mais que eu, porque as pessoas sabe mais informagdes
que eu. Porque ouve bem, por causa sabe o que tava falando, ou a
televiséo esta falando, né ou o que as pessoas estava falando, sabe tudo
por causa da comunicacao (---) no mundo (movimento circular com dedo

acima da cabeca) o que ele fala.

A imagem que faz de si é de que sabe pouco e este fato se deve a ndo
ouvir bem. Inclusive, refere-se ao ouvinte como aquele que sabe mais, pois tem
acesso a informacéo. E a televisdo é instrumento de comunicagao que possibilita

isso, porém é preciso que se saiba o que “esta falando”.

S6 pra mim tem dificuldade televisdo, radio, porque as pessoas fala bem

mais rapido (ele emite sons bruuuuubruuu....) ndo entendi nada. Ai eu
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perguntei para meu pai quem ganhou ou perdeu? Nao, espera meu filho,
nao acabou. Ai ele falou, no jogo nao acabou. Ai eu fiquei nervoso, nao sei
qué que é, entdo eu disse assim: pai perdeu ou ndao ganhou? Nao, meu
filno ndo acabou. Ai eu falei zero a zero, ndo um a zero (acompanha
gestos indicativos com os dedos de 0e0-1e0), ai entdo estd bom. Porque
eu fiquei s6 vo-ando (gesto de voar), fiquei voando, sim fiquei voando
cabega (sorria muito ao relatar o fato).

Ao assistir ao jogo afirma que ndo conseguia acompanhar a fala, por
ser muito rapida, e ainda que existisse a imagem, ndo conseguia acompanhar o
jogo e seu resultado. A relagdo que Paulo estabelece com o “conhecimento” no
contexto doméstico, nesse caso, é mediada pelo pai. Demonstra a ansiedade que
lhe causa a atividade e, de certo modo, assume para si o fato de nao
compreender a partida de futebol, ou seja, o fato é tomado como um ato de
distracdo. O conhecer, o compreender, o saber para ele parecem se constituir em
ato constante de busca, de superagcdo da “auséncia do ouvir’, para poder
entender as informacdes do radio e da televisdo, entre outras formas de

comunicacao. Ele sofre com a busca, e ela se revela uma constante em sua vida.

Ai vi televisdo, televisdo falando jornal, novela, filme. E mesma coisa
falando cultura, porque estudar sobre informacéo cultura. Por exemplo:
nacional esta falando “tragédia dos Estados Unidos” (fala e gesto
marcando énfase), vocé lembra atentado?, eu nao sei qué que é, atentado,
eu nao sei qué que é, é verdade, o que aconteceu, atentado terrorista
Estados Unidos dois minutos. Ai colou (---), triste, tragédia, as pessoas
ruim, pai. Ai eu olhei, fiquei sO, porque o mundo briga, ndo explica, ndo
explica, ai quero saber porque. Ai perguntei pra uma professora da
colégio, terceiro colegial, a professora de geografia. Falei pra ela: qué que
isto? O que aconteceu? Um pais dele passou para outro pais Estados
Unidos, por exemplo Irague ou Afeganistédo, ou bigode (---) (gesto de barba
muito comprida) passar Estados Unidos, por qué? porque o governo
briga? Como briga? Eu quero saber porqué. Porque o governo pra nao
emprestar dinheiro, por causa petréleo, ai eu nao acredita. Ah, eu nao, é

outra coisa. Por causa politica, def