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Resumo

Este trabalho surgiu a partir da inquietacdo da pesquisadora, a qual atuou
como professora regente de Quimica e intérprete de Libras, com relacdo aos
procedimentos de escolarizacdo de surdos, em escolas de educacdo béasica da
Secretaria de Educagdo do Distrito Federal. Essa inquietagdo surgiu com a
observacao de que, mesmo ao final do Ensino Médio, era evidente o despreparo dos
alunos surdos com relacdo a contetdos basicos. Dessa forma, a presente pesquisa se
propde a identificar alunos surdos inseridos em escolas regulares que vivenciem
situacdes diferenciadas com relacédo a aprendizagem de Ciéncias; analisar as relacdes
pedagdgicas estabelecidas, a organizacdo da pratica pedagdgica, os processos de
avaliacdo e as bases de escolha dos docentes envolvidos; analisar o dominio da
lingua (Libras e lingua portuguesa) e como estas se fazem presentes nos processos
de ensino aprendizagem; e, por fim, analisar a consolidagdo da aprendizagem de
conceitos em tais alunos. Adotamos a Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey para
orientar a pesquisa empirica, a qual pressupde a producédo do conhecimento por meio
da andlise construtivo-interpretativa. Participaram desta pesquisa alunos e professores
dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e Médio. A pesquisa empirica
envolveu observagbes, pesquisa documental, entrevistas, conversacoes,
conversacgfes provocativas e grupos focais. As analises permitiram fundamentar o
fato de que as possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizacdo da
pessoa surda tém relacdo com fatores linguisticos e pedagdégicos. Porém, nesta tese,
constatamos que a aprendizagem dos sujeitos surdos esta ainda mais diretamente
ligada a constituicdo subjetiva do sujeito e sua relacdo com a surdez. Nesse aspecto,
destacamos que o dominio de Libras exerce importante papel na relagdo do sujeito
com sua situacdo de surdez, o que implica (e é implicado) em sua constituicdo
subjetiva. Pretendemos com este estudo contribuir para um processo de escolarizagdo

mais eficiente para os alunos surdos.

Palavras-chave: surdez, processo de escolarizagéo, possibilidades de aprendizagem.
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Abstract

This work arose from the concern of the researcher, which served as Regents
Professor of Chemistry and interpreter of pounds in relation to the procedures of deaf
education, basic education schools in the Education Department of the Federal District.
This concern arose with the observation that even at the end of high school, it was
apparent unpreparedness of the deaf with respect to basic content. Thus, this research
aims to identify deaf students placed in mainstream schools to experience different
situations with respect to the learning of science, analyzing the pedagogical
relationships established, the organization of pedagogical practices, evaluation
procedures and the bases of choice for teachers involved, analyze the domain of
language (Pounds and Portuguese) and how these are present in the processes of
teaching and learning, and finally see the consolidation of learning concepts such
students. We adopted the Epistemology of Qualitative Gonzalez Rey to guide empirical
research, which involves the production of knowledge through constructive-
interpretative analysis. The sample survey of students and teachers start and end
years of elementary and high school. The empirical research involved observations,
research, interviews, conversations, provocative discussions and focus groups. The
analysis allows to justify the fact that the possibilities in the process of learning and
education of the deaf person are related to educational and linguistic factors. However,
in this thesis, we found that the learning of deaf subjects are more directly linked to the
subjective constitution of the subject and its relation to deafness. In this regard, we
emphasize that the domain pounds plays an important role in the relationship between
subject and their state of deafness, which implies (and is implied) in its subjective
constitution. We intend this study contribute to a more efficient process of schooling for

deaf students.

Keywords: deafness, educational processes, learning possibilities.
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Introducéo
“Tudo neste mundo tem uma
resposta. O que leva é o tempo para se
formular as perguntas”
José Saramago
Preambulo

Conclui a Licenciatura em Quimica pela Universidade de Brasilia em 1998 e
entre 1999 e 2010 lecionei Quimica em um Centro de Ensino Médio da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEDF), localizado em uma cidade satélite.
No ano de 2003, em uma de minhas classes de 1° Ano de Quimica, havia uma aluna
surda. Logo a principio, senti-me desafiada a me comunicar com tal aluna, pois me
incomodava a ideia de ter um aluno “incomunicavel” em minhas aulas. Estava
realmente angustiada, uma vez que me sentia incapaz e impotente perante o desafio
de ensinar Quimica a ela. Durante as aulas buscava dar atencdo especial a aluna,
sentava-me ao seu lado e tentava (por gestos, escrita, desenhos, mimica ou leitura
labial) explicar o contetido de forma a inseri-la no contexto educacional.

Paralelamente, durante as reunides de coordenacéo,’ foi divulgada a abertura
das inscricdes em um curso de Introducdo as Libras®. Inscrevi-me no curso e praticava
com a aluna, que ficou entusiasmada com a possibilidade de comunicagdo com uma
professora.

A partir desses fatos, comecei a questionar meu papel de educadora perante o
sistema. O que fazer? Ignorar um aluno que deseja aprender e conviver simplesmente

porque este ndo escuta como os demais?

! Reunides de Coordenacdo ocorrem obrigatoriamente aos professores da Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal, em horério contrario as aulas. Em nosso contrato de trabalho devemos cumprir um total
de 15h semanais em tais reunides.

Z Lingua Brasileira de Sinais, segundo a Federacdo Nacional de Educacdo de Surdos (FENEIS) —
Denominacdo estabelecida em Assembléia convocada pela FENEIS, em outubro de 1993, tendo sido
adotada pelo MEC e oficialmente reconhecida como Lingua Brasileira de Sinais em 24/04/2002.
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No ano seguinte, novos alunos surdos chegaram a escola. Por ja estar
envolvida e desafiada a participar deste processo de ensino, fui convidada a integrar a
equipe de atendimento ao surdo que foi implantada na escola em que lecionava.

Cinco anos ap0s meu contato inicial com esta aluna surda, tinhamos alunos
gue concluiram o Ensino Médio e até mesmo alguns que estavam inseridos no
mercado de trabalho. Porém, durante minha atuacdo como professora intérprete
educacional, pude observar que apesar da conclusao do Ensino Médio, muitos alunos
surdos permanecem apresentando defasagem na execucgéo e compreensao de tarefas
gue envolvam, principalmente, a interpretacdo, o entendimento, a compreensao, o
raciocinio e 0 pensamento conceitual. Tal fato pode ser observado em diversas
situagbes, como no simples exemplo abaixo:

Ao perguntar aos meus alunos surdos do Ensino Médio “quanto é 3 + 7 ?”, a
resposta é rapida: 10. Porém, ao questionar “3 mais quanto € igual a 10 ?”, observei
que os alunos tém dificuldade em chegar ndo s a resposta, mas principalmente para
elaborar um mecanismo para a elucidacdo do problema. Aparentam ndo saber
realmente o que fazer.

Apenas para um melhor entendimento deste indicativo de problemas, apliquei
(em 2008) exercicios simples a duas alunas surdas profundas. Tais alunas se
encontravam, respectivamente, na primeira e na terceira série do Ensino Médio. A
primeira atividade proposta foi um instrumento individual que buscou verificar o tempo
necessario para resolucdo de calculos matematicos, bem como os caminhos tracados

nesta resolucdo, conforme abaixo:

Faca os calculos e complete:

a)23+7=___ d)s50+4=__
by39+1= e)69+3=_
c)48+5= f)15+6=__

Apdés o término deste exercicio proposto, em um momento imediatamente

seguinte, as alunas receberam os seguintes calculos para serem feitos:

Complete:

a)23+_ =30 d50+ =54
b) +1 = 40 e)69+ =72
c)48+ = 53 fliIs5+ =21
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Quanto a resolucao das operacfes mateméticas diretas (23+7= __; 39+1=__;
48+5=_; 50+4=__; 69+3=__ e 15+6=__), a aluna da primeira série do Ensino Médio
conseguiu realizar os calculos em 55 segundos. Apresentou desenvoltura e aparente
facilidade, embora tenha errado a ultima soma. Todas as somas foram realizadas com
a elaboracéo da conta em um papel anexo, ndo utilizando borracha. A aluna gostou do
exercicio e mostrou-se animada. Ja a aluna do terceiro ano do Ensino Médio realizou
os calculos em trés minutos e meio. Expressou em Libras que era dificil resolver as
guestbes. Fez as contas na mesa, com 0 apoio dos dedos. Errou o terceiro e 0 sexto
item.

Este resultado nos indica que, neste caso, a série cursada ndo influenciou o
desempenho das alunas e que, apesar de estarem cursando o Ensino Médio, ainda ha
defasagem em conceitos basicos referentes a adicdo e a subtracdo, trabalhados
desde as séries iniciais do Ensino Fundamental.

Na segunda atividade proposta foi pedido para as alunas que completassem o0s
espacos 23+ =30; _ +1=40;48+_=53;50+_ =54;69+ =72e 15+
= 21). A aluna da primeira série do Ensino Médio fez a atividade em 4’45”. Aparentou
ter dificuldades. Utilizou uma folha auxiliar e ndo foi observado a resolucdo dos
célculos por inversdo da operacdo matematica (Ex: 30-23=7). Nesta folha auxiliar era
perceptivel que a aluna tentava “adivinhar’ os numeros para o resultado esperado.
Assim, varias tentativas eram feitas para se encontrar o resultado. A aluna errou dois
itens (0 terceiro e 0 quinto) e comportou-se como se estivesse tentando resolver um
desafio. Ja a aluna do terceiro ano do Ensino Médio preencheu as lacunas em 5’30”.
Reclamou um pouco. Disse que parecia uma prova (!) e que estava muito dificil (o que
me impressionou pela aparente facilidade das questdes). Errou dois itens (o primeiro e
o terceiro). Como recurso a aluna escreveu na mesa 0s calculos. Representou 0s
numeros por tracos e contava-os. Também fazia calculos com o auxilio dos dedos.

Tais resultados surpreendem - o esperado é que os alunos, ao final do Ensino
Fundamental, tenham dominio das operagfes basicas matematicas. Entretanto,
guestdes simples de adicdo ou subtragdo, diretas ou ndo, ndo foram realizadas com
sucesso por surdos estudantes do Ensino Médio. Durante a realizacdo das atividades
as alunas demonstraram dificuldades com abstragfes e inversdes de calculos.

Questionava-me como tais alunas podem estar no Ensino Médio em tais
condi¢bes? Isto leva a crer que possivelmente elas tenham sido tdo poupadas pelo
sistema educacional que foram arrastadas, sem a desejada aprendizagem. Isto nos
faz questionar o processo educacional e a educagéo inclusiva, a0 mesmo tempo em

gue nos instiga para mais pesquisas com relacéo aos processos de aprendizagem.
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Acredito que tais alunas sdo tdo capazes como quaisquer outros, mas devem
ser investigadas em seus processos de aprendizagem ao mesmo tempo em que
devem ser também estimuladas e cobradas como os demais. Tais alunos s&o
comumente rotulados com sendo portadores de necessidades educacionais especiais,
0 que comumente é interpretado pelos profissionais da educag¢do como dificuldades ou
impedimentos a aprendizagem.

Nesse sentido, para Tacca (2008), as ’dificuldades de aprendizagem’ parecem
estar mais relacionadas a desarticulagbes nos processos de ensinar e aprender e nas
relacbes estabelecidas, do que “nas caracteristicas orgéanicas, geneticamente
herdadas e localizadas nas criancas, ou mesmo em determinismos advindos de
instancias psicolégicas inconscientes dos quais 0 sujeito torna-se refém” (TACCA,
2008, p. 134). Isto colabora com a visdo de que tais alunos podem aprender, mas que,
para isso precisam ser ensinados, como quaisquer outro aluno.

Nesta perspectiva, para Vygotsky (1997), as caracteristicas tipicamente
humanas ndo nascem com o individuo (como algo inerente ao ser) e também nao
resultam diretamente do meio externo (como uma reacao automatica a um estimulo).
As caracteristicas humanas sdo resultantes da interacédo dialética do homem com o
seu meio sociocultural. O individuo transforma e é transformado pelo meio, ha uma
relacdo dindmica e interpretativa entre o individuo e o ambiente, de natureza
bidirecional e n&o linear. Assim, o desenvolvimento mental humano esta atrelado ao
desenvolvimento histérico e as formas sociais da vida, baseia-se nas interacfes
sociais, que sdo comumente mediadas pela linguagem. Entdo, precisamos estar
atentos as oportunidades de aprendizagem oferecidas (entendidas como o0s processos
educacionais e principalmente sociais). Tais oportunidades precisam estar adequadas
as possibilidades do aprendiz e necessitam instiga-lo para que este se sinta desafiado
a aprender.

Acredito que esta analise inicial nos mostra que realmente temos problemas na
escolarizacdo destes sujeitos surdos, problemas estes que cremos estar
possivelmente mais ligados ao processo de ensinagem® do que de “aprendizagem”.
Devido aos problemas na escolarizacdo, tais sujeitos tendem a ser mais poupados

pelo sistema, 0 que acaba por os excluir e entdo constituir uma deficiéncia. Entendo

® Ensinagem é o termo adotado por Anastasiou (2006) para indicar uma prética social complexa

efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto ac¢do de ensinar quanto & de apreender,
em processo contratual, de parceria deliberada e consciente para o enfrentamento na construgdo do
conhecimento, resultante de a¢@es efetivadas na e fora da sala de aula. Trata-se de uma a¢éo de ensino
da qual resulte a aprendizagem do estudante, superando o simples dizer do conteido por parte do
professor, pois é sabido que na aula tradicional, que se encerra numa simples exposicdo de tdpicos, s6
h& garantia da citada exposi¢do, e nada se pode afirmar acerca da apreenséo do contetido pelo aluno.
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gue tais problemas sdo ocasionados por situacdes circunstanciais e ndo por entraves
localizados no sujeito surdo.

Sinto-me desta maneira desafiada a investigar quais as possibilidades e os
entraves presentes no percurso de escolarizacdo e desenvolvimento da aprendizagem
dos sujeitos surdos. Neste sentido, algumas questdes que me inquietam séo:

1. H& alunos surdos inseridos nas escolas regulares que vivenciem situacdes
diferenciadas com relacéo a aprendizagem escolar?

2. Como sdao as relacbes pedagodgicas estabelecidas, a organizagdo da pratica
pedagdgica, os processos de avaliagdo e as bases de escolha dos docentes
envolvidos no processo de escolarizagdo dos surdos?

3. Como o dominio da lingua (Libras e Portugués) se fazem presentes nos
processos de ensino aprendizagem?

4. Os conceitos cientificos estdo sendo aprendidos?

Aparentemente o atual processo pedagoégico escolar no qual os sujeitos surdos
estdo inseridos ndo favorece que estes evoluam do pensamento concreto para o
pensamento conceitual, 0 que passaremaos a investigar.

Dessa forma, o objetivo deste trabalho é analisar situacdes no processo de
escolarizacdo de surdos investigando como estas podem favorecer ou nao a
aprendizagem do aluno. Tais situacBes serdo avaliadas principalmente baseadas em
trés eixos articuladores: as relagBes sociais estabelecidas, o dominio linguistico, e as

préaticas pedagdgicas presentes no processo de escolarizagao.
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Justificativa

Ao ingressar no trabalho com o aluno surdo, muitos questionamentos surgiram
e inumeras davidas existiam com relacdo a como proceder para auxiliar tais alunos na
sua trajet6ria escolar. Logo no inicio dessa experiéncia profissional pude notar que tais
alunos tinham um grande déficit de conhecimento quando ingressavam no Ensino
Médio e, mesmo assim, costumavam avancar para as séries seguintes. Tal situacdo
me levou a questionar meu papel como educadora. Acreditava que com 0 avanco
guase automatico para a série seguinte ndo estdvamos realmente colaborando para o
crescimento do aluno, jA que este era promovido sem uma real aquisicdo de
conhecimento, o que, inclusive, o levava a uma situacdo de acomodacao perante o
sistema.

Comecei, entdo, a buscar na literatura informacdes pertinentes ao processo de
ensino e aprendizagem de surdos. Encontrei uma vasta citagdo a inclusdo (GOES,
1996; SKLIAR, 1997; BRASIL, 1998, 1995, 1999; LACERDA, 1999; GOLDFELD, 2002;
FELIPE, 2006; entre outros). Nestas obras predominavam o aspecto politico e social,
principalmente no que tange aos direitos dos individuos. Maravilhas eram ditas e
prometidas em nome da inclusdo. Nas obras mais recentes poucos defendiam as
escolas exclusivas. Também foi frequente encontrar obras que enfocavam o aspecto
do método utilizado para a comunicagdo com o0 sujeito surdo. Nesse caso,
predominavam nas obras mais antigas a defesa ao oralismo (método que defende que
a maneira mais eficaz de ensinar o surdo é por meio da lingua oral), seguida pela
comunicacao total (proposta flexivel ao uso de meios de comunicacgao oral e gestual).
As obras mais recentes costumam optar pela proposta bilingue (neste caso séo
utilizadas duas linguas: a de sinais e a lingua majoritaria do pais, em sua modalidade
escrita). Neste Ultimo caso, o ensino de Lingua Portuguesa para surdos deve ocorrer
separadamente aos ouvintes, ja que seus inputs auditivos sdo muito diferenciados, o
gue faz com que a maioria dos surdos nao adquira a lingua portuguesa naturalmente,
sendo considerada para eles uma segunda lingua (GOES, 1999; SILVA, 2001; MEC,
2004; FERNANDES & CORREIA, 2005; LACERDA, 2006).

Nesse sentido, segundo as orientagcdes do MEC (2003):

Recomenda-se que a educacdo de surdos seja efetivada em
lingua de sinais, independentemente dos espagcos em que o
processo se desenvolva. Assim, paralelamente as disciplinas
curriculares, faz-se necessario o ensino de lingua portuguesa como
segunda lingua, com a utilizacdo de materiais e métodos especificos
no atendimento as necessidades educacionais do surdo (MEC, 2003,
p. 47).
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Entdo, segundo tais orientacdes, todo o ensino de surdos deve ser efetivado
por meio da lingua de sinais, 0 que requer um professor bilingue ou a presenca de
intérprete junto ao professor regente. Quanto ao ensino de lingua portuguesa, esta
deve ocorrer paralelamente as aulas regulares, preferencialmente no mesmo horario
em que os colegas ouvintes estudam lingua portuguesa, porém, deve ser ministrada
em classes exclusivas para o ensino de lingua portuguesa para surdos, ja que deve
visar a aquisicéo escrita da lingua e respeitar as necessidades educacionais do surdo,
as quais se referem a caracteristica da auséncia ou comprometimento da audicéo.

Na literatura pouco encontramos acerca do processo de desenvolvimento
cognitivo dos surdos. Isto nos fez perceber a necessidade de novas pesquisas nesta
area.

Com o intuito de buscar esclarecer o inquietamento inicial, no qual
desejavamos compreender um pouco mais sobre o processo de aprendizagem dos
surdos, nos propusemos a aprofundar os estudos.

Logo de inicio, além da literatura disponivel e ja consultada (livros e artigos)
realizamos uma breve pesquisa no banco de Teses e Dissertacdes da CAPES?, com o
intuito de verificar a producao académica relacionada a surdez nos ultimos cinco anos.
Assim, pudemos verificar que de 2004 a 2008 constam 116 Dissertacdes e 33 Teses
relacionadas a surdez. Numa tentativa de categorizar as principais areas estudadas
em tais trabalhos, agrupamos as Teses e Dissertacdes disponiveis segundo areas de
afinidade, as quais foram assim divididas:

(1) Leitura e escrita, aquisicdo de Libras e de Lingua Portuguesa;
(2) Politicas publicas, inclusao e curriculo;

(3) Aspectos cognitivos e desenvolvimento;

(4) Surdez, familia e aspectos comunicativos;

(5) Subijetividade e constituicdo da surdez;

(6) Aplicacao de técnicas diversas como o uso de teatro e softwares;
(7) Processos de interagéo e escolarizacao;

(8) Implante coclear;

(9) Intérprete;

(10) Levantamento de dados.

Na intencdo de melhor vislumbrar a porcentagem de Dissertacbes e Teses
constantes no banco de dados da Capes para o periodo de 2004 a 2008, organizamos

0 quadro a seguir:

* Disponivel em www.capes.gov.br
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Quantidade | Quantidade

Categoria Tema abordado e % de e % de
Dissertacoes Teses

1 Leitura e escrita, aquisicdo de Libras e de 35 11
Lingua Portuguesa; 30, 17% 33,33%

2 Politicas publicas, incluséo e curriculo; 13 3
11,21% 9,09%

3 Aspectos cognitivos e desenvolvimento; 1 0

0,86% 0%

4 Surdez, familia e aspectos comunicativos; 9 4
7,76% 12,12%

5 Subijetividade e constituicdo da surdez; 17 4
14,66% 12,12%

6 Aplicacéo de técnicas diversas como 0 uso 11 1
de teatro e softwares; 9,48% 3,03%

7 Processos de interagéo e escolarizacéao; 21 7
18,10% 21,21%

8 Implante coclear, 4 1
3,45% 3,03%

9 Intérprete; 3 1
2,59% 3,03%

10 Levantamento de dados. 2 1
1,72% 3,03%

Quadro 1 - Demonstrativo das porcentagens de Dissertaces e Teses, divididas por categorias,
entre os anos de 2004 a 2008.

Observando os dados do Quadro 1, notamos que embora 116 Dissertacdes e

33 Teses tenham sido encontradas no banco de dados da Capes acerca do tema

surdez, havia apenas uma Dissertagdo (0,86% do total de Dissertagdes) e nenhuma

Tese referente aos aspectos cognitivos e do desenvolvimento dos surdos, campo que

muito nos interessa.

Tais dados confirmam a importancia desse trabalho de Tese de Doutorado ja

gue ndo foram encontrados, nesta area, pesquisas esclarecedoras disponiveis.

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,

2011.




19

Objetivos Iniciais

Assim, pretendemos inicialmente identificar alunos surdos inseridos nas
escolas regulares que vivenciem situagfes diferenciadas com relagdo a aprendizagem
escolar. Para tal, buscaremos contatar grupos de alunos e professores para analisar
as relacdes pedagodgicas estabelecidas, a organizacdo da pratica pedagogica, os
processos de avaliacdo e as bases de escolha dos docentes envolvidos; o dominio da
lingua (Libras e lingua portuguesa) e como estas se fazem presentes nos processos
de ensino aprendizagem; e, por fim, analisar a consolidacdo da aprendizagem de
conceitos em tais alunos.

Para direcionar esta pesquisa, organizamos este trabalho com um capitulo
inicial, que trata de explicacdes basicas sobre a audi¢do e suas alteracdes, abordando
as principais definicbes e conceitos relativos a surdez. Julgamos que tais informacdes
sdo importantes para o entendimento de aspectos relacionados a situacdo de surdez.

Em seguida, no mesmo capitulo, é feita uma revisdo sobre a trajetoria histérica
da educacao dos surdos e a atual organizacéo escolar oferecida a estes. Optamos por
abordar o enfoque histérico da educacdo dos surdos, pois entendemos que esta é
importantes para a compreensao da situacéo de exclusédo a que tais individuos foram
historicamente submetidos, 0 que nos da subsidios para compreendermos o0s
aspectos das relacdes sociais que estdo imbricadas neste processo. O contexto
histérico favorece o entendimento da atual organizacdo da educacéo dos surdos, na
gual este trabalho se desenvolve.

No segundo capitulo, procuramos iniciar nossos estudos com algumas
definicbes e esclarecimentos importantes sobre linguagem, lingua, signo, instrumento
e lingua de sinais. Tais conceitos aparecem frequentemente ao longo deste trabalho, o
gue justifica a necessidade de tais definicdes. Logo a seguir, abordamos questdes
pertinentes ao desenvolvimento da linguagem ja que a aquisi¢cdo da lingua nos surdos
é diferenciada devido a auséncia de input auditivo (0 que compromete a aquisi¢cao
natural da lingua oral) e, em geral, devido a auséncia de contato com usuarios que
dominem a lingua de sinais (0 que também compromete a aquisicdo da lingua de
sinais).

No ultimo topico deste capitulo enfocamos a aquisicdo da linguagem nos
individuos surdos. Diferenciamos a aquisicdo da linguagem nos surdos quanto a
constituicdo familiar surda ou ouvinte, ja que a presenca de outros surdos no nucleo
familiar faz com que a aquisicdo da Libras ocorra naturalmente. Abordamos também
as necessidades de utilizagdo da lingua de sinais para oportunizar o desenvolvimento

cognitivo nos individuos surdos.
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No terceiro capitulo buscamos verificar as teorias de aprendizagem para
pensarmos porque criangas surdas, mesmo ao final do processo de escolarizagao
basica, permanecem com articulacdes de pensamento que ainda s&o limitadas com
relacdo ao pensamento conceitual. Concentramos nossos estudos nas obras de
Piaget e Vygotsky por considerarmos que estes possuem importantes contribuigcbes
referentes ao processo de desenvolvimento humano. Pontos relevantes da teoria de
Piaget e de Vygotsky sdo abordados enfatizando principalmente a formagdo de
conceitos.

Como nosso trabalho se prop8e a estudar processos de escolarizacdo basica
de surdos e como estes direcionam ou ndo para favorecer o desenvolvimento do
aluno, ao final do capitulo, fazemos referéncia a importante visdo de Vygotsky sobre a
defectologia, pois acreditamos que tais contribuicbes sdo esséncias para uma nova
concepgao acerca das ditas “deficiéncias” e suas possibilidades. Logo a seguir, 0s
objetivos deste trabalho sdo mais explicitados, assim como sédo feitas consideracdes
sobre a metodologia escolhida para a realiza¢do da pesquisa.

Em seguida, as analises das informacbes estardo assim organizadas:
caracterizamos cada etapa escolar (anos iniciais do Ensino Fundamental, anos finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio), destacamos a diversidade dos alunos e suas
diferentes aprendizagens, abordamos em seguida 0s aspectos pedagdgicos
observados nas diversas etapas de escolarizacéo, destacamos aspectos referentes ao
processo de formacdo de conceitos, aspectos relacionais e referentes ao dominio
linguistico.

Entdo, as relacdes pedagdgicas e a organizacdo da pratica sdo analisadas,
assim como o dominio da lingua (Libras e Portugués) dos alunos participantes e como
estas se fazem presentes nos processos de ensino e aprendizagem e, por fim,
analisamos a consolidacdo de conceitos cientificos nos grupos participantes. Na

sequéncia, passamos a producéo tedrica.
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Capitulo 1 — A escola, os processos de escolarizacdo e a

educacao do sujeito surdo: historia e trajetérias

‘A melhor maneira de sermos
enganados é julgar que somos mais
espertos que os outros”

La Rochefoucauld

Neste primeiro capitulo, optamos por abordar algumas definicdes basicas sobre
audicdo, suas alteracBes e niveis de perdas auditivas por acreditarmos que tais
conhecimentos sdo importantes para a compreensao dos aspectos ligados a surdez e
suas implicagdes.

Em seguida, faremos uma revisdo sobre a trajetéria histérica da educacéo dos
surdos nos baseando em diversos autores como Lane (1984), Ciccone (1990), Stewart
(1993), Lacerda (1999), Goldfeld (2002), Perlin (2002), Lorenzini (2004), Skliar (2005)
e Pimenta (2008). Acreditamos que o conhecimento da trajetéria educacional dos
surdos faz com que seja possivel compreender um pouco mais sobre o processo de
segregacao social ao qual foram submetidos.

Ao final deste primeiro capitulo apresentaremos como a Escola esti
organizada atualmente para os alunos surdos, segundo a Secretaria de Educacdo
Especial do MEC (2006a e 2006b) e também na Secretaria de Estado de Educacéo do
Distrito Federal. Optamos por esta abordagem por acreditarmos que este panorama
geral seja crucial para a compreensao acerca do atual processo de escolarizagdo dos

sujeitos surdos.
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1.1 A audicéo e suas alteragdes

Para adentrarmos nossos estudos nos processo de escolarizagdo dos surdos,
faz-se necessario elucidarmos os conceitos de surdez e de deficiéncia auditiva. Nesse
sentido, nossa Constituicdo Federal de 1988 considera a deficiéncia auditiva como: “a
perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais aferida por
audiograma nas frequéncias de 500Hz, 1000Hz, 2000Hz e 3000Hz” (BRASIL, 1988,
CAPITULO |, ART. 29).

De acordo com a Secretaria de Educacéo Especial do Ministério da Educacéo
(MEC, 2006a), na série “Saberes e praticas da inclusdo”, a surdez pode ser entendida
como uma diminuicdo da capacidade de percepcdo normal dos sons, o que faz com
que o individuo tenha um desenvolvimento atipico no que se refere a linguagem oral.
Para tal, € considerado surdo o individuo cuja audi¢cdo nao é funcional e parcialmente
surdo aquele que necessita de prétese auditiva.

Autores como Gomes (2000) e Paula (2003), dentre outros, comentam a
importancia da funcdo auditiva, a qual atua como uma ponte entre o sistema nervoso e
0 mundo exterior por meio de informacfes vibratérias e da transmissdo e
decodificacdo de sinais sonoros. Em condi¢cdes normais, a interacdo entre o cérebro e
0 ouvido permite processar inumeras informacfes. Modificacbes e déficits auditivos
alteram a percepcdo, uma vez que a linguagem e o pensamento verbal sao
necessariamente alterados. Assim, a surdez constitui-se como uma privagao sensorial,
sendo seu sintoma mais comum a ndo reacao diante de um estimulo auditivo. Em
geral, é considerado surdo aquele que possui perda auditiva superior a 71 dB, embora
haja divergéncia com relacdo a este valor, conforme veremos a sequir.

Segundo a Organizac¢do Mundial de Satde — OMS (1997)°, podemos classificar

as perdas auditivas conforme o seu grau:

® Disponivel em: www.who.int

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.



23

Valor audiométrico
Grau de perda auditiva (Média 0.5, 1, 2, 4 KHz)
Normal Até 25 dB
Leve 26 a40dB
Moderada 41 a 60 dB
Severa 61 a 80 dsl
Profunda Superior a 81 dB

Quadro 2 - Classificacdo da perda auditiva, segundo a Organizacdo Mundial de Salde (OMS,
2010).

No Brasil, hd o Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, que classifica a

surdez conforme os dados a seguir:

Valor audiométrico
Grau de perda auditiva (Média 0.5, 1, 2, 4 KHz)
Leve 25a40dB
Moderada 41 a55dB
Acentuada 56 a 70 dB
Severa 71a90dB
Profunda Superior a 91 dB

Quadro 3 - Classificacdo da perda auditiva segundo dados do Decreto n° 3.298, de 20 de
dezembro de 1999 (BRASIL, 1999).

Porém, apesar das diferentes classificagcbes de grau de surdez identificadas
acima, a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEDF) utiliza uma
classificacdo diferenciada. Para a SEDF, os portadores de surdez leve sdo aqueles
gue possuem déficit auditivo de 16 até 40 decibéis — o que é compreendido pela
SEDF como algo que os impede de perceber com clareza todos os fonemas de uma
palavra, mas ndo os impede de adquirir a linguagem verbal. Neste caso, tais sujeitos
nao necessitam de intérpretes educacionais em sala. Déficits auditivos entre 41 e 70
decibéis sao classificados como surdez moderada, o que é entdo caracterizado pela
ndo percepcgdo global da palavra, conferindo dificuldades para ouvir uma conversacao
normal. E possivel que tais individuos apresentem atrasos na aquisi¢do da linguagem,
fazendo com que a compreensao verbal esteja diretamente relacionada com a
observacao visual, ja que neste caso faz-se necessario observacdo dos movimentos

labiais e expresso@es faciais. A partir da perda auditiva de 41 decibéis a SEDF oferece
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intérprete educacional e recomenda o atendimento paralelo em sala de recursos. Ja
no caso da surdez severa, que € considerada como a perda auditiva entre 71 e 90
decibéis, é dificil ao individuo perceber ruidos como toque de telefone e outros. Este
tipo de perda permite apenas a identificagdo de ruidos fortes. Neste caso é comum a
crianca chegar aos 4/5 anos sem aquisicdo da fala. A surdez profunda corresponde a
perda auditiva superior a 91 decibéis. Neste caso ndo ha aquisi¢cdo espontanea da fala
(MEC, 1995).

Como vemos, ha mais de uma classificacéo para o grau de surdez, o que pode
vir a gerar duvidas na sua definicdo, mostrando a grande dificuldade do tema. Porém,
como afirma Botelho (2005), apenas a classificacdo da perda auditiva ndo pode ser
um fator determinante do desenvolvimento escolar, pois “um surdo que tem uma perda
auditiva leve pode ter as mesmas dificuldades que um surdo profundo” (BOTELHO,
2005, p. 15).

Segundo as orientacdes da Secretaria de Ensino Especial do Ministério da
Educacdo (MEC, 1995), os portadores de surdez leve devem frequentar o ensino
regular, pois ndo costumam apresentar dificuldades nas classes comuns. Aos alunos
com surdez moderada é recomendado o uso de prétese auditiva, estimulacdo precoce
e acompanhamento especializado, visando a fala e a aquisicdo da linguagem, além de
intérprete educacional e sala de recurso no horario inverso as aulas. Para o portador
de surdez severa e profunda, o MEC (1995) recomenda o ingresso em programas de
estimulacéo precoce, podendo este aluno ser encaminhado para uma classe ou escola
especial nas séries iniciais. Apos a alfabetizacédo, o aluno é entdo encaminhado para
escolas regulares, onde continuara a receber acompanhamento e apoio pedagdgico
com professores intérpretes e atendimento em sala de recurso.

Porém, este direcionamento proposto pela Secretaria de Ensino Especial ndo
vem logrando éxito com os surdos, independente do grau de comprometimento
auditivo. Nesse sentido, alguns autores propdem uma nova Visdo acerca da surdez e
possuem proposi¢oes diferenciadas que ndo estdo diretamente relacionadas ao grau
da perda auditiva, mas sim as variadas possibilidades identitarias que os surdos
podem assumir (PERLIN, 1998).

Autores como Wrigley (1996), Skliar (2005), Skliar e Quadros (2004), também
abordam uma visdo diferenciada sobre o conceito de surdez. Tais autores acreditam
gue a surdez nado seja algo concreto, defendem que esta ndo deve ser entendida
como uma deficiéncia sensorial localizada no corpo e que seja um impedimento para a
convivéncia. Wrigley (1996) afirma que a questdo da surdez deve ser deslocada da
visdo de um problema no corpo para o entendimento do consequente problema social

gue costuma ser acarretado pela situacdo de surdez. Cunha (2007) entende que o
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foco ndo deve estar no canal auditivo deficiente, mas sim no canal visual que é repleto
de possibilidades. Nesse sentido, tais autores e diversos outros estudiosos defendem
o0 uso de linguas de sinais pelos surdos, ja que ndo ha impedimentos sensoriais para a
aquisicao desta. Em nosso pais, temos a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) ja
regulamentada e reconhecida como lingua gestual oficial desde 2002.

A partir do entendimento de que a surdez ndo é algo concreto, em consonancia
com o0s autores anteriormente citados, Perlin (1998) afirma que n&do é possivel
tracarmos uma identidade surda padrdo ao grau de perda auditiva, mas sim
identidades mudltiplas. Tais identidades assumidas pelos surdos ndo sao fixas, sao
mutéveis conforme a experiéncia social vivenciada por cada individuo ao longo de sua
trajetoria. Perlin define que a identidade surda é “algo em construgdo, uma construgao
movel que empurra o sujeito em diferentes posi¢cdes” (PERLIN, 1998, p. 52). A autora
defende que a configuracdo da identidade do surdo é dependente das relacdes
estabelecidas entre os surdos e o “poder ouvintista”, este ultimo definido como o
conjunto de representacdes dos ouvintes que é imposto ao surdo e o faz narrar-se
como também ouvinte. Assim, Perlin (1998) propde a classificacao da identidade surda
em cinco categorias:

A primeira é chamada de identidade surda e estd presente nos surdos que
adotam as formas visuais de experenciar o mundo. Neste caso ha uma valorizacdo da
convivéncia com outros surdos e uma defesa pela cultura surda, que é sempre
embasada nas experiéncias visuais.

A segunda categoria é a identidade surda hibrida na qual se encontram os
sujeitos que tiveram acesso a experiéncias ouvintes, mas passaram a comunicacao
em sua modalidade visual, como 0s sujeitos que ficaram ensurdecidos apés a
aquisicao da linguagem oral. Tais sujeitos, portanto, transitam entre duas modalidades
de comunicacéo: oral e visual.

Em seguida, Perlin (1998) descreve a terceira categoria, a identidade surda de
transicdo. Tal categoria é composta por surdos que cresceram em uma concepcao
ouvintista da surdez (como os surdos filhos de ouvintes), mas ha sequelas na sua
constituicdo identitaria desta ambigua constituig&o.

A gquarta categoria é representada pela identidade surda incompleta e pode ser
entendido como o grupo de surdos que tentam experienciar o0 mundo a partir do
referencial ouvintista, inclusive rejeitando e ridicularizando aspectos da identidade
surda, como a comunicacgao por linguas gestuais, por exemplo.

Por fim, a autora faz referéncia a quinta categoria, denominada de identidade
surda flutuante. Nesta categoria temos 0s surdos que desprezam a cultura surda e

buscam ser como os ouvintes, procuram inclusive disfarcar e esconder sua situacao
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de surdez. Tais surdos pactuam com a ideologia ouvintista. Muitos sujeitos acabam
ndo adquirindo lingua de sinal e nem comunicacdo oralizada, sua identidade é
composta por fragmentos diversos.

Consideramos que a classificacdo da identidade surda nas categorias
elencadas por Perlin (1998) reflete seu grande esforco e contribuicdo para a
compreensédo da surdez, porém, tal classificagcdo também pode ser entendida como
uma visdo ndo imune a preconceitos sociais, ja que submete novamente o surdo ao
dito “poder ouvintista”, que o classifica e que refor¢ca a ideia de uma diferenciacéo.
Nesta pesquisa, buscamos doravante enfocar nosso olhar no sujeito que aprende e
consideramos que este sujeito se constitui por multiplos processos subjetivos que
corporifica sua configuracdo subjetiva. Nossa investigacao so foi possivel pelo fato de
considerarmos os sujeitos surdos como pessoas em mobilidade, constituidas e em
constituicdo por complexas inter-relagcdes subjetivas. Tendo como base a Teoria da
Subjetividade de Gonzalez Rey, entendemos 0 sujeito como um ser com
possibilidades de interagir, enfrentar e reagir a subjetividade social. A configuracéo
subjetiva do sujeito se da pela interacdo entre a subjetividade individual e social.

Com relacdo a teoria de Gonzalez Rey (2003a), a subjetividade social se
constitui em todos os ambitos da vida, nas diversas possibilidades de interacdo e se
expressam em cada sujeito de uma forma individualizada, influindo diretamente na
constituicdo da configuracdo subjetiva do sujeito. A relacdo social instaura impactos
gue ndo sao inertes a configuracdo subjetiva individual, jA que nestas relacdes sao
gerados confrontos, rupturas, tensdes que, a todo momento, instigam o sujeito e
interferem na sua configuracdo subjetiva. Por outro lado, o sujeito também influi na
constituicdo da subjetividade social, porém esta influéncia € menos perceptivel.

Em nossa pesquisa acreditamos que a subjetividade individual se configura
principalmente a partir das relacdes estabelecidas no ambito social. Nesse sentido,
optamos por ndo adotar nenhuma classificacdo especifica quanto a constituicdo da
identidade do sujeito surdo, pois tal classificagdo também pode ser vista como uma
forma de enquadramento. Acreditamos que a configuragéo subjetiva do sujeito forneca
mais elementos para a compreensdo acerca dos obstaculos encontrados por alguns
sujeitos surdos no processo de escolarizagdo do que a simples classificacdo de suas
identidades.

O espaco escolar é um local repleto de situacdes, normas, valores e crencgas
gue influem diretamente na configuragdo da subjetividade individual. Tal espago é
favorecedor para as relacbes sociais tdo importantes para 0s processos de

aprendizagem e desenvolvimento. Porém, alunos que apresentam qualquer diferenca
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gque fuja aos padrbes do dito “normal’, estdo mais suscetiveis a situacbes que os
expde e que repercutem em sua configuracdo subjetiva individual.

Conforme a definicdo de subjetividade individual elaborada por Gonzélez Rey
(2003a), esta é constituida por dois elementos essenciais: a personalidade e o sujeito.
Tais elementos se constituem e sao constituidos neste entrelagamento. Nesse sentido,
a personalidade é entendida como um sistema subjetivo auto organizador da
experiéncia vivenciada pelo sujeito. Assim, Gonzélez Rey entende que a subjetividade
individual se constitui no confronto ativo e continuo com o social: “a personalidade
representa o conceito de sistema constitutivo da subjetividade individual, o que esta
integrado por diferentes configuraces e sistemas de configuragdes...” (GONZALEZ
REY, 2003a, p. 262).

Para Gonzalez Rey (2004) as configuracdes subjetivas sdo entendidas como
formas complexas de organizacdo de sentidos subjetivos oriundos dos processos de
subjetivacdo individual e social. Como as configuracdes subjetivas sdo oriundas da
subjetivacdo individual e social, estas tém mobilidade e se constituem ao longo da vida
do sujeito. Tal consideracdo rompe com as ideias deterministas da personalidade
como possivelmente padronizadas e moldadas até determinada idade. O
entendimento da personalidade como um sistema organizador de configuracdes
subjetivas favorece a visdo da constituicdo do individuo de uma forma dinamica e
continua, diferentemente do que é proferido no imaginario popular.

Apoés essa discussao inicial, abordaremos a trajetdria da educacéo dos surdos
com o intuito de fornecer ao leitor uma visdo do contexto social e cultural nos quais 0s
surdos foram (e ainda s@o) submetidos, com o intuito de favorecer andlises posteriores
acerca da constituicdo da subjetividade do individuo surdo e as possiveis implicacdes

ao processo educacional.

1.2 A educacéo do sujeito surdo: trajetdria histérica

Ao buscarmos informagfes acerca da trajetéria da Educacdo dos surdos,
verificamos em citagBes de Pimenta (2008) que os mais antigos registros sobre surdez
se encontram no Antigo Testamento. Segundo a autora, o termo “surdo” aparece em
14 passagens no Antigo Testamento e em 4 no Novo Testamento, fazendo mencao
aos milagres de cura. Pimenta (2008), baseando-se em citagdes biblicas, afirma que
no periodo anterior ao nascimento de Jesus, os surdos eram sacrificados ou,

simplesmente, abandonados. Porém, sabemos que ainda hoje, em algumas
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civilizagbes (como em determinadas tribos indigenas, por exemplo) os surdos ainda
séo sacrificados, pois ndo séo considerados aptos a vida em comunidade.

A literatura aponta que até o século XV os surdos eram considerados homens
castigados por Deus e tidos como incapazes de aprender. Eram assim considerados
pela Legislagdo vigente, sendo-lhes inclusive negados os direitos humanos
fundamentais. Individuos surdos eram excluidos socialmente, sendo-lhes negado até
mesmo o direito a heranca (PIMENTA, 2008).

Segundo dados do Instituto Nacional de Educacdo de Surdos® (INES), o
primeiro registro sobre a educacgéo de deficientes auditivos data do século XV, por dois
ouvintes, Girolano Cardano, médico italiano e pai de primogénito surdo e Pedro Ponce
de Leon, monge beneditino espanhol e pedagogo. Girolano aprofundou-se em estudos
sobre o funcionamento do ouvido e do cérebro humano e afirmava que os surdos
podem aprender quando ensinados. Ponce de Leon (1520-1584) recebeu assim os
créditos como primeiro professor para surdos. Fundou uma escola no Monastério de
San Salvador em Ofia Burgos (Espanha) e lecionava para criancas surdas
descendentes de aristocratas ricos que lhes entregavam os filhos como tutorados.
Neste método associava-se palavras orais e objetos a sua forma escrita, com a
intencdo de favorecer a aquisi¢cdo da lingua na modalidade escrita. Ponce de Leon
acabou entdo por desenvolver um alfabeto manual, 0 que permitiu 0 acesso a
soletracdo das palavras e viria posteriormente influenciar no surgimento das linguas
de sinais. Porém, poucos surdos podiam se beneficiar desta possibilidade, pois
somente os de origem abastada tinham acesso a educacdo. Esses individuos
aprendiam a se comunicar e assim podiam ser reconhecidos pela lei como sujeitos
capazes, passando a participar inclusive do direito a heranca.

No século XVI, segundo Lacerda (1999), surgiram praticas pedagdgicas que
conduziram a educacdo dos surdos para proporcionar meios de desenvolvimento do
pensamento, conhecimentos e comunicacdo. Era-lhes ensinado a falar e a
compreender a lingua falada. Porém, o acesso a essa educacgéo ainda era restrito aos
surdos de familias influentes e nobres. Neste mesmo século surgiram posturas
diferentes quanto ao ensino da fala. Segundo Guarinello (2004), Juan Pablo Bonet era
expressamente contrario ao uso da lingua de sinais, mas favoravel a dactilologia. Ja
John Bulwer defendia o uso da lingua de sinais e acreditava que este sistema
linguistico, por ser elaborado coletivamente, seria capaz de comunicar e expressar

conceitos.

® Instituto Nacional de Educacéo de Surdos. Histéria da educacéo dos surdos. Disponivel em:
HTTP://www.ines.org.br/ines_livros/31/31 PRINCIPAL>HTM, acessado em 09/05/2007.
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Bonet foi um padre espanhol e educador com um livro publicado em 1620, em
Madrid, sobre a educacao dos surdos (“Reducdo das letras e arte de ensinar a fala
aos mudos”). Também foi educador particular de alguns surdos de familias abastadas.
Ja John Bulwer publicou o primeiro livro sobre a lingua de sinais, em 1644, intitulado
Chirologia or the Natural Language of Hand. Neste, Bulwer defendia a lingua de sinais
com a alegacao de que tal lingua é elaborada coletivamente e é suficientemente capaz
de expressar capacidades conceituais e comunicativas. Em 1648, Bulwer publica um
segundo livro intitulado Philocopus or Deaf and Dumbe Mans Friend, no qual reafirma
a importancia da lingua de sinais e defende que a educacao de surdos deve se basear
nesta para a aprendizagem da leitura e escrita e, por ultimo, da fala (PIMENTA, 2008).

Apesar da grande influéncia de Bulwer em defesa da lingua de sinais, John
Wallis, matematico e professor de Oxford, a partir de estudos sobre as teorias da
aprendizagem da fala, passa a disseminar a ideia de que a lingua de sinais é um
sistema linguistico falho (PIMENTA, 2008).

Ainda no século XVII, surge o Abade Charles M. De L’Epée, que muito
contribuiu para a educacéo de surdos, sendo inclusive considerado como “protetor dos
surdos”. L'Epée (1712 — 1789) nasceu em uma familia abastada de Versailles e
estudou para ser padre, mas sua ordenacdo foi negada por ser a favor de um
movimento popular de reforma religiosa. Entdo, estudou Direito e, em seguida, foi
ordenado abade. Dedicou-se a obras de caridade e interessou-se pela comunicacdo
dos surdos ao ver duas irmas surdas se comunicando através da lingua de sinais.
Desde entéo, resolveu dedicar-se aos surdos. Fundou um abrigo (que sustentava com
recursos particulares) e defendia que os surdos eram capazes de adquirir linguagem —
e assim desejava que lhes fosse possivel receber os sacramentos Catélicos. Na
década de 1760 seu abrigo tornou-se uma grande escola que recebia surdos de todo o
mundo. L& desenvolveu estudos sobre a lingua de sinais utilizada pelos surdos da
época e desenvolveu um método educacional no qual os educadores aprendiam com
0s surdos a se comunicar e a ensinar a lingua falada e escrita. Segundo Lacerda
(1999), L’Epée considerava a lingua de sinais como a lingua natural dos surdos e a
forma pela qual podem desenvolver o pensamento e a comunicagdo. O método
desenvolvido por L’Epée baseava-se em gestos, 0 que impulsionou o desenvolvimento
das linguas de sinais. Ele defendia que os surdos deveriam ser ensinados através da
visdo. Diversos educadores passaram a apoiar a metodologia de L'Epée e, como
resultado, surgiram diversas escolas de surdos na Europa e também nos Estados
Unidos. Muitos educadores de surdos migraram para a Franga a fim de melhor
conhecer este método — dentre eles Gallaudert (LORENZINI, 2004) que citaremos

mais adiante. Dois anos ap0s o falecimento de L'Epée a Assembléia Nacional
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francesa reconheceu-o como benfeitor da humanidade e declarou os direitos dos
surdos. Em 1779 o Instituto Nacional de Surdo-Mudos em Paris (fundado por L’'Epée)
comecou a ser financiado pelo governo local (LACERDA, 1999).

Para L'Epée, segundo Lacerda (1999), o dominio de uma lingua, oral ou
gestual, é concebido como um instrumento para o sucesso de seus objetivos e néo
como um fim em si mesmo. L’Epée tinha claro a diferenga entre linguagem e fala e a
necessidade do desenvolvimento da linguagem para o desenvolvimento pleno dos
sujeitos.

Contemporaneamente a L’Epée alguns autores defendiam o método oralista,
como Samuel Heinicke (1727 — 1790), na Alemanha (considerado o “pai” do oralismo).
Ele foi o primeiro educador a desenvolver uma educacao sistematica para os surdos
com metodologia estritamente oralista. Para Heinicke, é essencial o desenvolvimento
da lingua oral para o desenvolvimento do pensamento e, secundariamente, a lingua
escrita também teria importancia, sendo que a lingua de sinais era considerada por ele
como algo que impede o avanco dos alunos surdos (LACERDA, 1999) -
posicionamento ideolégico contrario a L'Epée. Para Heinicke o pensamento é
dependente da lingua oral — posicionamento também apoiado por Jacob Rodrigues
Pereira (de Portugal). A principio, Jacob acreditava que a oralizacdo era fundamental
para o desenvolvimento dos surdos e entdo anexou sons ao alfabeto manual e assim
conseguiu que alguns de seus alunos falassem. Porém, segundo Lacerda (1999), ja
no final da vida, Jacob aceitou a ideia de que a lingua gestual era a melhor forma de
comunicacao entre os surdos.

No comeco do século XVIII as correntes oralistas e gestualistas se separaram.
Segundo Lacerda (1999, p.18), “os oralistas exigiam que os surdos se reabilitassem,
gue superassem sua surdez, que falassem e, de certo modo, que se comportassem
como se nao fossem surdos”. A oralizacado foi imposta como imprescindivel para a
aceitacdo social do surdo. Assim, a imensa maioria dos surdos era excluida dos
processos de escolarizagéo, ja que ndo eram oralizados. Ja a vertente gestualista era
mais tolerante as dificuldades de comunicacéo oral e defendia a utilizagdo de uma
linguagem gestual como meio de transmisséo cultural e forma de comunicagao.

O abade Charles Michel De L’'Epée é o representante mais conhecido da
abordagem gestualista. Defendia que os educadores deveriam aprender sinais para se
comunicarem com 0s surdos e a partir desta comunicagdo deveriam ensinar a lingua
falada e escrita do grupo social majoritario. O impasse entre as correntes oralistas e
gestualistas foi abafado pela Medicina, que apregoava a normalizacdo da pessoa e
insistia que todos deveriam ter acesso a oralizagdo. Segundo relata Perlin (2002),

naquela época a Lingua de Sinais foi considerada inferior e inadequada para o
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desenvolvimento da pessoa surda. A partir de 1750 o oralismo tem ascensdo com
Heinicke como seu principal defensor. Para ele, intervencdes clinicas e terapéuticas
poderiam restaurar a fala nos surdos para que estes pudessem ter uma vida “normal”.
Destacamos que esta visdo clinica da normalidade ainda se faz muito presente,
mesmo nos dias atuais.

Nesse sentido, o oralismo pretendia integrar os surdos na comunidade ouvinte,
sendo a surdez interpretada como uma deficiéncia que deveria ser minimizada, algo a
ser corrigido e normalizado.

No auge do oralismo, o uso da lingua de sinais foi proibido nas instituicdes
escolares e até mesmo no convivio familiar tal forma de comunicacéo néo era indicada
(PERLIN, 2002).

Em 1817 segundo Lane (1984), Thomas Hopkins Gallaudet (educador de
surdos que estudou na Franca, conforme ja mencionado) e Clerc fundaram a primeira
escola publica para surdos localizada nos Estados Unidos. Tal escola chamava-se
“Connecticut Asylum for the Education and Instruction of Deaf and Dumb Persons”.
Nesta, os professores aprendiam a Lingua de Sinais Francesa (que deu origem a atual
Lingua de Sinais Americana) e entao faziam as adaptacdes necessarias para o inglés.
Aos poucos, algumas escolas publicas americanas passaram a utilizar a Lingua de
Sinais Americana (ASL). Em 1894 criou-se, também nos Estados Unidos, o Gallaudet
College, atualmente renomada como Gallaudet University, a primeira universidade
nacional de surdos. Atualmente a Gallaudet University (localizada em Washington)
oferece educacdo para surdos de todos os niveis (desde a escola primaria até o
doutorado).

Outro fato relevante para a contextualizac¢do histérica da educacédo do surdo foi
a criacéo, por Graham Bell” (1847 — 1922, professor de fisiologia vocal na universidade
de Boston) de uma escola onde criancas surdas e ouvintes estudavam juntas. Para tal,
Bell baseou-se na educacéo recebida por sua esposa Mabel Hubbard, que ficou surda
aos 4 anos, devido a escarlatina. Ao perceber a situagcdo de surdez da crianga, sua
familia insistiu para que continuasse falando (ja que ela ja havia adquirido a oralidade).
Mabel foi alfabetizada com a mesma idade que suas irmas ouvintes. Seus pais se
recusaram a envia-la para um abrigo de surdos, costume da época em geral
executado quando o surdo completava 10 anos. Por insisténcia de seus familiares
Mabel Hubbard estudou em escolas regulares e sempre foi uma boa aluna — o que
influenciou na alteragcdo da legislacdo vigente na época, que ndo acreditava na

possibilidade de escolarizacdo de surdos. Mabel Hubbard casou-se, aos 30 anos, com

" Graham Bell historicamente é considerado inventor do telefone, porém, em 2002 Meucci foi
reconhecido como o verdadeiro inventor. Bell é o fundador da companhia telefonica Bell.
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Graham Bell. Devido a experiéncia escolar de sua esposa, Bell acreditava que o0s
alunos surdos deveriam participar de todas as atividades préprias da infancia, o que
impulsionaria o desenvolvimento de habilidades comunicativas. Bell era contrario ao

uso de linguas de sinais nas escolas.®

1.2.1 A educacéo do sujeito surdo no Brasil

No que se refere ao nosso pais, a primeira referéncia a educacédo de surdos
data do século XIX. Segundo Soares (1999), em 1857, a pedido de D. Pedro Il, veio
para o Brasil o professor francés Hernest Huet, surdo e partidario de L'Epee. Ele
utilizava o Bilinguismo — conceituado como pratica alternada de duas linguagens que
considera “que uma lingua de sinais e uma lingua oral sdo idiomas auténomos,
embora equivalentes no que diz respeito a um mesmo nivel de importancia”
(CICCONE, 1990, p. 23). Huet fundou a primeira escola de surdos do pais, o atual
Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES), localizado na cidade do Rio de
Janeiro. Tal fato foi fundamental para a educacdo dos surdos no Brasil e para o
desenvolvimento e reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

Em 1878, ocorreu em Paris o | Congresso Internacional sobre a Instrucdo de
Surdos, no qual os surdos conquistaram o direito a assinar documentos (LACERDA,
1999). Ja em 1880, no Congresso Internacional de Educadores Surdos em Mildo, a
partir de uma votacao, decidiu-se excluir a utilizacdo da lingua de sinais e o oralismo
foi instituido como o método oficial de ensino. O oralismo consiste no desenvolvimento
de habilidades de observacdo, concentracdo e imitacdo de movimentos labiais e
expressao facial (SKLIAR, 2005). O objetivo é a producéo de respostas verbais a partir
da construcdo do conceito mental do som, que se manifestara na diccdo de palavras
completas e significativas para a crianga, enfatizando a lingua oral em termos
terapéuticos, fundamentando-se na “recuperagédo” da pessoa surda.

A proposta oralista utiliza diferentes métodos como: o oralismo puro ou
estimulacdo auditiva - na qual a crianga € exposta a sons da fala devidamente
ampliados - e o treinamento auditivo da fala - iniciado o mais cedo possivel, é
realizado por meio da exposi¢cdo a sons isolados, depois a palavras e, por fim, a

sentengas e textos mais longos. Conforme o desempenho da crianca, pode-se

8 As referéncias a Graham Bell foram pesquisadas nos seguintes sites:
geniosmundiais.blogspot.com/.../biografia-de-alexander-graham-bell.html
www.brasilescola.com/biografia/alexander-graham-bell.htm
inventors.about.com/library/.../bltelephone2.htm
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associar o treinamento e a leitura labial. Neste caso, leitura labial e fala s&o
estimulados e apenas as criangas com melhor residuo auditivo (com surdez leve ou
moderada) costumam apresentar progressos na aquisicdo da lingua oral. Para tal, é
recomendado que a surdez seja detectada precocemente, haja a utilizacdo de protese
auditiva e a familia seja presente no processo de estimulo & comunicacéo.

Ainda na década de 1880, com o avanco tecnoldgico, surgiram as préteses
auditivas, que logo comecaram a ser comercializadas, reforcando ainda mais o
enfoque oralista e normalizador. Com a disseminacao das préteses auditivas, a surdez
passou a ser cada vez mais vista como algo a ser disfarcado e corrigido (SKLIAR,
2005). Assim, a linguagem gestual foi praticamente banida do trabalho educacional e a
figura do professor surdo desaparece. Nesta época, surge uma maior preocupacao
guanto a formacao do surdo que é justificada pela necessidade de participacéo social
e exercicio da cidadania, mas que também pode mascarar outras demandas sociais
no que tange a distribuicdo de trabalho e renda. A formacdo dos surdos passa a
almejar qualifica-los para o mercado de trabalho (ensino primario e complementacéo
com técnicas agricolas) (PIMENTA, 2008).

Assim, apés o Congresso de Mildo, ocorrido em 1880, o oralismo foi o
referencial difundido mundialmente para a educacdo dos surdos. Segundo Lacerda
(1999), os resultados de décadas de trabalho nessa linha ndo mostraram grandes
sucessos, pois a maioria dos surdos adquiria tardiamente uma fala insatisfatoria
socialmente, o0 que implicava em um atraso no desenvolvimento global.

Segundo Goldfeld (2002), a partir de 1911 o Instituto Nacional de Educacéo de
Surdos (INES) também comecou a trabalhar com o oralismo puro. Ainda no século XX,
0 numero de escolas para surdos aumentou. Surgiu em 1929 o Instituto Santa
Terezinha para meninas surdas (localizado em Sao Paulo), em 1954 a Escola
Concoérdia (Porto Alegre — RS), em 1957 a Escola de Surdos de Vitéria e em 1973 o
Centro de Audicdo e Linguagem Ludovico Pavoni — CEAL/LP (em Brasilia — DF).
Todas estas instituicbes permanecem, até os dias atuais, trabalhando em prol da
educacéo de surdos.

Inicialmente tais instituicbes de educacgdo atendiam apenas os alunos surdos
pois, defendiam que somente os homens precisavam de uma formacdo escolar. As
mulheres eram excluidas desta possibilidade de processo educativo ja que elas
deveriam ser educadas unicamente para o lar, ndo sendo necessario para tal nenhum
conhecimento escolar (PIMENTA, 2008). Somente a partir de 1930 o Instituto Nacional
de Educacéo de Surdos (INES) passou a admitir também alunas surdas, porém em
regime de externato, enquanto os alunos podiam ser atendidos em regime de

internato.
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Apenas a partir de 1960, pais, psicélogos e educadores comegaram a
guestionar sobre metodologias de instrucao para criangas surdas. Mesmo assim, até a
década de 80, os sujeitos surdos eram submetidos a um processo de educacéo
especifico, haviam escolas exclusivas para alunos surdos e estes nao eram
estimulados a frequentar outras instituicdes de ensino que ndo as exclusivas. A partir
do descontentamento social e dos avancos em pesquisas sobre lingua de sinais,
originaram-se novas propostas educacionais, como a comunicagdo total, que €
definida por Stewart (1993) como “a pratica de usar sinais, leitura orofacial,
amplificacao e alfabeto digital para fornecer inputs linguisticos para estudantes surdos,
ao passo que eles podem expressar-se nas modalidades preferidas” (STEWART
1993, p. 118). A filosofia da Comunicacgéo Total é entendida por Goldfeld (2002) como
uma vertente que tem grande preocupacdo com 0S processos comunicativos entre
surdos e também entre surdos e ouvintes. Segundo esta vertente ha sim uma
preocupacao com a aquisicdo da lingua oral por parte do individuo surdo, porém os
aspectos cognitivos, sociais e emocionais ndo devem ser sacrificados em prol do
desenvolvimento da lingua oral. Por esse motivo a Comunicacao Total defende a
utilizacao de diversos recursos visuais e manuais que possam favorecer o processo de
comunicacao.

O objetivo da comunicacdo total ndo é apenas a oralizacdo, mas sim a
integracdo social do sujeito surdo. Segundo Lacerda (1999) a comunicacado total
favoreceu o contato com a lingua de sinais (que era indesejado durante o periodo em
gue se optou pela pratica do oralismo), mas, em relagdo a aquisicdo da lingua escrita,
0s problemas continuaram 0s mesmos, pPoiS poucos sujeitos surdos alcangcavam
autonomia nessa forma de expressdo da linguagem. A critica a esta modalidade de
comunicacao € que 0s sinais passam a constituir meramente um apoio a lingua oral e
a lingua de sinais ndo é compreendida em sua plenitude linguistica, j& que se
valorizava a pluralidade de diversas formas comunicativas, o que nao favorecia a
sistematizagdo da lingua de sinais.

Neste sentido surgiu a educacgdo bilingue, que defende a possibilidade de
desenvolvimento cognitivo e linguistico quando o aluno surdo tem acesso aos
contetdos por meio da lingua de sinais, o que é referendado e garantido pelo Decreto
5.626 de 22 de dezembro de 2005. Na perspectiva do bilinguismo temos como
pressuposto basico que o surdo deve adquirir a lingua de sinais como sua lingua

materna, jA que esta é considerada natural® no que se refere ao processo de

° Lingua natural, segundo Skliar (2001), ndo se refere a uma certa espontaneidade biolégica, mas sim
como uma lingua que foi criada e é utilizada por uma comunidade especifica de usuarios, que se transmite
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aquisi¢cao, quando em contato com individuos praticantes. Além disso, como segunda
lingua, o surdo também deve adquirir a lingua oficial de seu pais, principalmente em
sua modalidade escrita (GOLDFELD, 2002). Assim, os surdos tem acesso as duas
linguas (lingua de sinais e a lingua majoritaria na modalidade escrita), 0 que, segundo
Lacerda (1998) favorece uma relacdo mais efetiva entre surdos e ouvintes.

Segundo Lorenzini (2004), a perspectiva do bilinguismo surgiu a partir da
publicacéo da tese de Stokoe, o qual evidenciou que o sistema de comunicagdo por
sinais, utilizado por surdos americanos era, de fato, uma lingua (American Signal
Language — ASL). Tal pesquisa ampliou os estudos linguisticos, educacionais e
pedagdgicos referentes a utilizacdo de linguas de sinais.

Goldfeld (2002) afirma que o bilinguismo esta se destacando no cenario
mundial. A autora enfatiza que diversas Universidades dos Estados Unidos, Canada,
Suécia, Venezuela, Israel, entre outros, estdo adotando a filosofia bilingue.

Porém, as experiéncias com educacéo bilingue sédo ainda muito recentes. Tais
experiéncias surgiram nas trés Ultimas décadas. Neste caso, 0s sujeitos surdos séo
inseridos em escolas regulares, com alteracdes referentes ao uso da linguagem, por
exemplo, com acompanhamento constante de profissionais bilingues. Tal insercao
busca diminuir os efeitos devastadores do fracasso escolar massivo o0 que, segundo
Skliar (2005), é produto da hegemonia de uma ideologia clinica dominante que sempre
excluiu os surdos e exclui a todos que se diferenciam dos padrdes estabelecidos como
“normais”.

Consideramos que para a efetiva pratica da educacdo bilingue é necessario a
participacdo de professores surdos neste processo. Tal necessidade é muito oportuna
ja que professores surdos costumam ter uma boa qualificacdo e fluéncia em lingua de
sinais, o que favorece a aquisicdo natural desta pelos alunos surdos. Vale ressaltar
gue nem sempre os professores ouvintes que trabalham com alunos surdos possuem
boa fluéncia na lingua de sinais, 0 que € mais um empecilho para o processo
comunicativo. Segundo Lacerda (1999), as experiéncias com educacao bilingue ainda
sdo restritas a poucos centros, dadas a dificuldade de qualificacdo profissional e
também a resisténcia de muitos envolvidos em considerar a lingua de sinais como
uma verdadeira lingua.

Porém, ndo existe um consenso entre os profissionais ligados as questdes da
surdez em prol da filosofia do bilinguismo, assim como ainda n&o ha uma unanimidade
entre 0s surdos sobre esta questdo. O bilinguismo tem sido aplicado de forma

diferenciada entre os proprios profissionais da area: alguns defendem a aquisi¢cdo da

de geracdo em geracdo, e que muda — tanto estrutural como funcionalmente — com o passar do tempo é
adquirida simplesmente pelo contato entre os individuos.
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oralidade, enquanto outros acreditam que o surdo s6 necessita aprender a lingua
oficial de seu pais em sua modalidade escrita.

No que se refere a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
(SEDF), esta também afirma adotar a educacao bilingue (MEC, 2006b). Porém, no
Distrito Federal os alunos também podem ser atendidos no Centro Educacional da
Audicédo e Linguagem Ludovico Pavoni (CEAL), que oferece a opcao pela educacgéo
oralista e até bem pouco tempo posicionava-se contra 0 uso das linguas gestuais. De
forma geral, no Brasil, a corrente bilingue é a mais aceita atualmente.

Com toda essa perspectiva historica vemos que os surdos foram, por muitos
anos, segregados culturalmente. Em nosso pais s6 comegaram a ter acesso a escola
em 1857, com a fundacdo do Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES).
Apenas na década de 80 questionou-se a separa¢do dos surdos em escolas especiais
e, desde entdo, politicas publicas buscam inclui-los em escolas regulares. O resultado
desta segregacdo é muito perceptivel: segundo dados censitatios, em torno de 3,5%
dos brasileiros possuem déficit auditivo, porém, segundo o censo escolar de 2003,
apenas 28% dos sujeitos surdos de 7 a 14 anos eram analfabetos. Também segundo
0 mesmo censo (2003), haviam apenas 344 pessoas surdas matriculadas em
universidades (90% em instituicBes particulares), o que representa uma parcela quase
insignificante da populacdo surda. Porém, esta realidade precisa ser modificada:
segundo o censo escolar de 2009, hd em torno de 40 mil alunos com algum tipo de
déficit auditivo matriculados nas escolas regulares, o que nos indica uma perspectiva
de mudanca.

Vale ressaltar que em nosso pais h4, por enquanto, dois cursos de graduacéo
gue reservam parte de suas vagas aos surdos: o Instituto Bilingue Superior de
Educacéo (ISBE), que funciona desde 2006 no Instituto Nacional de Educacdo dos
Surdos (INES), oferecendo o curso de graduacdo em Pedagogia Bilingue (Libras/
Portugués) e o curso a distancia Letras / Libras, que é oferecido também desde 2006
pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), com parceria com outras sete
instituicdbes de ensino (INES, UnB, USP, UFAM, UFC, UFBA e CEFET/GO). Com
relacdo a reserva de vagas, o ISBE oferece 60 vagas anuais, das quais 50% sao
destinadas aos surdos - porém nem todas sdo totalmente ocupadas. Segundo Franco
(2009), em 2006, das 30 vagas destinadas aos surdos, apesar da procura ter sido
superior ao numero de vagas, apenas 14 foram ocupadas. Em 2007 o resultado ndo
foi muito diferente: apenas 12 surdos foram aprovados no processo seletivo, o que
mais uma vez nos indica que h& obstaculos a serem superados no processo de

escolarizacao dos sujeitos surdos.
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Ao pensarmos a respeito da trajetéria histérica e o atual processo de
escolarizacdo dos surdos, ndo podemos deixar de tecer algumas analises nos
baseando em autores que nos permitam refletir sobre os jogos de poder e minorias.
Nesse sentido, destacamos Foucault e seus construtos tedricos (FOUCAULT, 1995,
1999, 2002, 2004). Foucault (1995) busca compreender como o0s ditos saberes
aparecem e se transformam. Nesse sentido, o referido autor rejeita a nogédo de
progresso cientifico e passa a se dedicar a estudar a descontinuidade dos saberes e a
consequéncia dessa nao linearidade ou das rupturas.

Em seguida, Foucault (1999), passa a investigar as praticas que acredita nao
se dissociar da teoria e busca sua compreenséo interna. Assim, Foucault propde um
novo questionamento acerca do problema do poder. Ele defende que ndo ha cisédo
entre os que detém o poder e os que sao alienados, ja que o poder ndo se possui,
mas se exerce a partir de estratégias.

Nesse sentido, Foucault ao avaliar o ambiente escolar como um todo, pontua
que as boas e mas notas ou comportamentos assumem outra interpretagdo: 0s
individuos passam a ser reconhecidos como bons ou maus — assim, surge a distincao
entre os individuos que passam a participar de mecanismos de sancdo ou
recompensa. Tal soberania entre os individuos passa a se localizar ndo sé no dominio
pontual (referente as notas alcancadas) que pode estar associado a um dominio
bioldgico, mas também no ambito politico.

Assim, se estabelecem redes de saber e poder também no ambito escolar que
enaltecem as diferengas e marca todos os ditos “anormais”, configurando mecanismos
de controle. Foucault (2002) comenta, nesse sentido, que a propria Ciéncia passa a
justificar o poder da medicina também sobre o patoldgico, que busca normalizar tudo o
gue foge a um padrao criado e respaldado pela propria Ciéncia.

Se, por um lado, surge o discurso contemporaneo da educacao para todos, por
outro esse discurso se contrapfe a escolaridade excludente. Assim, as criancas que
nao se acomodam as normas da escola sédo rotuladas de anormais (CUNHA, 2007,
p.60) e, no discurso escolar, a tais criancas nao € entdo proposta uma “penalidade”,
mas é oferecido “protecdo e métodos terapéuticos” que se propde a investigar as
“anormalidades” e exaltam sua ndo adaptagéo ao sistema, reafirmando o processo de
exclusao.

Foucault (2004) ainda afirma que nossa concepcdo de mundo é constituida
historicamente. Considerando que esta construcdo histérica nunca € neutra, revela-se
assim uma rede de saber e poder na qual os sujeitos surdos, mesmo que hao
conscientemente, se submeteram a patrticipar (ndo com o dominio e poder, mas como

dominados).
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Assim, toda a educacao dos surdos vem se constituindo pautada na dominagéo
dos ouvintes. Tais efeitos ndo estdo sendo minimizados ao longo do tempo. Vemos
gue os surdos passam a se assumir como minoria discriminada e isolada. Esta
concepcdo da diferenciacdo e inferioridade presente nos préprios discursos dos
surdos foi determinante para o surgimento das instituicdes de ensino especial, como
vimos ao longo da historia. Hoje é ainda esta visdo que faz com que alternativas
médicas surjam para a normalizagdo da dita “anormalidade de nao ouvir’, o que
justifica as intervencbes de implantes cocleares, por exemplo, que prometem
normalizar o sujeito que ndo ouve. Assim, mais uma vez, um discurso que ndo € bom
ou mal provoca redes de poder assimétricas entre ouvintes e ndo ouvintes, maiorias e
minorias.

Perlin (1998) e Skliar (2005) concordam que ha uma forte presenca da
polarizagdo entre dominantes e dominados no processo de inclusédo/exclusdo dos
surdos e teorizam acerca da superagdo dessa condi¢do. Perlin (1998) parte para a
convocacao dos surdos para uma reflexdo e mudancga acerca da identidade surda e
sugere uma oposicao as estratégias de colonialismo oralista. Ja Skliar (2005), sugere
um repensar acerca das representacdes ouvintes sobre a surdez e os surdos,
considera que o surdo ndo é o individuo que nédo ouve, mas o individuo que vivencia o
mundo por meio da experiéncia visual. Skliar propde que a discussdo acerca da
surdez e dos surdos seja deslocada e propbe que seus desdobramentos sejam
revistos nos ambitos escolares e politicos, conforme o destaque:

O nosso problema, em consequéncia, ndo é a surdez, nao
sdo os surdos, ndo sao as identidades surdas, ndo é a lingua
de sinais, mas, sim, as representacdes dominantes,
hegeménicas e “ouvintistas” sobre as identidades surdas, a
lingua de sinais, a surdez, e os surdos (SKLIAR, 2005, p. 30).

Assim como Skliar e Perlin, outros autores fazem mencédo a diferenciacéo
guanto a concepcao de identidade surda e sua correlacdo com as redes de poder.
Klein e Lunardi (2006), por exemplo, propde uma diferenciagdo entre os surdos que se
véem como deficientes auditivos (surdos com “s” minusculo) e os Surdos que
compartiiham uma auto identificacdo (propositalmente com “S” maiusculo). Vale
ressaltar que esta identificacdo gréafica nada tem haver com o grau de perda auditiva,
mas sim com a auto identificagdo do individuo como pertencente a um determinado
grupo.

O grupo dos Surdos se caracteriza pelo entendimento da surdez como algo
gue faz com que a experiéncia visual seja a principal lente de interpretacdo do mundo,
além da importante valorizagdo quanto a convivéncia com outros surdos, 0 que

fortalece a identidade e a luta por possibilidades participativas.
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Para Wrigley (1996), porém, a distincdo entre surdos e Surdos nos remete a
polaridade bom surdo / mau Surdo ja debatido sobre o enfoque tedrico de Foucault.
Wrigley acredita que esta dualidade s/S em nada contribui para os desafios diarios e
divide ainda mais uma classe ndo coesa. Outros autores como Cunha (2007)
complementam que esta dualidade pode induzir a discriminacdo e segregacéo dentro
da propria classe da comunidade surda — uma disting@o entre os que se auto definem
como surdos ou Surdos, aumentando o conflito e dificultando ainda mais as
possibilidades de incluséo.

Independentemente de como os surdos se auto identificam, nossas escolas
sdo organizadas como um espaco disciplinar e as dissidéncias costumam ser
minimizadas e padronizadas, sem levar em conta o posicionamento individual e o
contexto social do aluno. Nesse sentido, passaremos a ver como as escolas tem se
organizado para a inclusdao dos surdos e quais sdo suas possiveis limitacdes e

oportunidades.

1.3 A Escola e sua organizacao: oportunidades e limita¢cdes para o surdo

Nas sociedades primitivas o0s processos educativos ocorriam de forma
espontanea, sendo correlatas as atividades de trabalho que eram comuns a todos os
integrantes da comunidade. Assim, a escola surgiu a partir da diferenciacdo das
classes sociais, sendo que esta instituicdo era inicialmente destinada apenas a classe
dominante, o que € comentado por Saviani (2005), segundo o qual a etimologia da
palavra “escola” vem do grego e significa “o lugar do 6cio”, ja que inicialmente tal
instituicdo foi criada para atender apenas agueles que dispunham de momentos de
Ocio, de lazer (classes dominantes) e ndo apenas de obrigacdes e trabalhos. Segundo
Saviani (2005, p. 31), de forma geral, “podemos conceber o processo de
institucionalizacdo da educacdo como correlato ao processo de surgimento da
sociedade de classes que, por sua vez, tem a ver com o processo de aprofundamento
da divisdo do trabalho”.

Podemos dizer que os processos educativos foram, entdo, constituidos
histéricos e socialmente a partir da divisdo do trabalho. As escolas formais surgiram de
reunides de fildsofos que dominavam a leitura e escrita pouco dominada pelos demais.
Tais reunibes ocorriam em pragas publicas. As classes mais abastadas comegaram a
sentir a necessidade de dominar tais conhecimentos e assim passaram a ter aulas
com os filésofos — 0 que inaugura o surgimento da instituicdo escolar, inicialmente

destinada apenas a elite, conforme ja comentado (SAVIANI, 2005).
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Assim, instituiu-se a escola para formalizar a transmissdo de saberes
acumulados pelos anos. A instituicdo escolar pode ser definida como uma insténcia de
saber e de formagdo humana que tem como a principal funcdo a transmissdo de
conhecimentos e visa, de forma mais ampla, a preparacdo do individuo para o
exercicio da cidadania.

Para Saviani (2005), as escolas somente se consolidaram a partir de 1600.
Antes dessa data, os estabelecimentos de ensino costumavam ser religiosos e
atendiam apenas alguns meninos, pois apenas as familias abastadas frequentavam as
escolas e as meninas eram excluidas deste processo, pois a estas bastavam os

ensinamentos do lar.

No que se refere ao nosso pais, segundo Carneiro (2007), noSso processo
educacional teve seu inicio com a chegada dos jesuitas, que visavam, principalmente,
catequizar os indios e ensinar a leitura e escrita apenas aos filhos dos colonos. A
principio, a escolarizacdo era vista, em nosso pais, como algo desnecessario, ja que
éramos uma colbnia de Portugal com atividades principalmente bracais, relacionadas
a exploracao da terra. Nesse periodo era costume enviar os filhos da elite para estudar

na Europa, o que justificava o processo educacional no Brasil como desnhecessario.

Com a expulsdo da Companhia de Jesus (jesuitas) do Brasil, nosso processo
educacional ficou ainda mais adormecido. Esta situacéo ficou inalterada até a chegada
da familia Real, em 1808. Mesmo apds esta data a educac¢do continuou sendo
privilégio da elite que passou a ter a possibilidade de estudar no Brasil, o que
estimulou a criacdo de alguns cursos que podem ser considerados precursores das

primeiras faculdades.

Até o inicio do século XX esta situacdo excludente se perpetuou, o que é
verificado pelo baixo nivel de escolarizacao da populacao, nesta época. Somente apds
a Primeira Guerra Mundial surgiu uma maior preocupagdo com 0 processo de

escolarizacdo, o que é justificavel pelo inicio da industrializa¢éo e vinda de imigrantes.

Conforme j& abordamos no topico anterior, durante muitos anos as pessoas
gue possuiam algum tipo de deficiéncia ndo podiam frequentar a escola regular. Até
préximo ao século XX as politicas publicas dirigidas as pessoas ditas com deficiéncias
eram concebidas de forma apartada as politicas gerais. Uma prova disto sdo as
diversas instituicbes de ensino especial, como o Instituto Nacional de Educacgéo de
Surdos, a APAE, e outros que oferecem um atendimento especializado e direcionado
ao deficiente, reafirmando a sua diferenca. Tais instituicbes possuiam uma visdo

assistencialista, com predominancia da atuacdo médica frente as deficiéncias. Tal
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enfoque comecou a mudar com a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
promulgada em 1948, que enfatizava que todo ser humano tem direito a educacao.
Assim, surgiram as escolas especiais e em seguida as classes especiais, com uma
viséo integracionista.

Em nosso pais, a primeira alusio a educacéo especial surgiu na Lei 4.024/61",
nos artigos 88 e 89, os quais faziam referéncia a alunos “excepcionais” e considerava
o atendimento educacional apenas aos que fosse possivel (0 que significa que este
atendimento ndo seria possivel em alguns casos). Em 1971 é promulgada a Lei
5.692/71" a qual afirma que as deficiéncias de qualquer tipo sdo passiveis de
atendimento educacional, porém, tal normatizacéo e orientacdo devem ser realizadas
pelos Conselhos de Educacéo, conforme a situacdo e grau de comprometimento do
individuo.

Por outro lado, nossa Constituicdo Federal*? de 1988 afirma ter como objetivos
fundamentais a “promogdo do bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, cor,
sexo, idade ou quaisquer forma de discriminagdo” (Constituigdo Federal de 1988,
artigo 3°, inciso IV). Podemos entender que a segregacdo do individuo devido a
alguma caracteristica (como as ditas deficiéncias) pode ser um tipo de discriminacao,
ja que o Conselho de Educacdo normatiza o atendimento do sujeito considerando
possiveis comprometimentos e modificando os padrées educativos para tais sujeitos.

Dois anos apds a promulgacdo da nossa Constituicdo Federal, ou seja, em
1990, ocorreu a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos®®, realizada na
Tailandia. Nesta Conferéncia, 155 paises, inclusive o Brasil, promoveram a assinatura
de um compromisso em prol da educacao basica para todos, indiscriminadamente.

Em junho de 1994 ocorreu na Espanha uma Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais, com o patrocinio da UNESCO e do Ministério
da Educacéao e Ciéncia da Espanha. Tal Conferéncia elaborou, em Assembléia Geral,
“Procedimentos-Padrdes das Nacbes Unidas para a Equalizacdo de Oportunidades
para Pessoas Portadoras de Deficiéncias (A/RES/48/96)" (Este documento é mais

conhecido como Declaracdo de Salamanca™*, 1994). Tal documento proclama que:

¢ toda crianca tem direito fundamental & educacéo, e deve ser dada
a oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de
aprendizagem,

19 Disponivel em: www.jusbrasil.com.br
1 Disponivel em: www.jusbrasil.com.br
12 Disponivel em: www.planalto.gov.br
'3 Disponivel em: portal.mec.gov.br

14 Disponivel em: portal.mec.gov.br
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e toda crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades e
necessidades de aprendizagem que séo Unicas,

e sistemas educacionais deveriam ser designados e programas
educacionais deveriam ser implementados no sentido de se levar
em conta a vasta diversidade de tais caracteristicas e
necessidades,

e aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter
acesso a escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma
Pedagogia centrada na crianca, capaz de satisfazer a tais
necessidades,

e escolas regulares que possuam tal orientacdo inclusiva constituem
0s meios mais eficazes de combater atitudes discriminatdrias
criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade
inclusiva e alcancando educacdo para todos; além disso, tais
escolas provéem uma educacdo efetiva a maioria das criangas e
aprimoram a eficiéncia e, em Ultima instancia, o custo da eficacia
de todo o sistema educacional. (DECLARACAO DE SALAMANCA,
1994)

Como vemos, a partir da Declaracdo de Salamanca a escola regular passou a
ser a mais recomendada para a educacdo de todos. Entdo, a partir da segunda
metade da década de 90 (periodo posterior a Declaracdo de Salamanca)
redimensionou-se a atencao as pessoas com algum tipo de deficiéncia e passou-se a
repensar suas possibilidades e oportunidades.

Com certeza a Declaracdo de Salamanca influenciou a construcdo da LDB
9394/96™, que dedica todo um capitulo & educacéo especial. Segundo a LDB, a
“educacao especial € a modalidade de educacéo escolar oferecida preferencialmente
na rede regular de ensino para educandos portadores de necessidades especiais” (Lei
9394/96, Capitulo V). Tal Lei estabelece que a “Educacdo Especial’” sera
“preferencialmente” oferecida na rede regular de ensino, a partir da Educacéo Infantil.
Seu objetivo declarado é desenvolver competéncias e possibilitar a autonomia em
situacbes de vida diaria, além de oportunizar a convivéncia com os demais alunos, de

forma a ampliar as oportunidades.

1.3.1. A Educacéao de Surdos do Distrito Federal

Segundo o curriculo da Educagédo Béasica das Escolas Publicas do Distrito
Federal (SEDF, 2000), a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais nas escolas regulares também é oportuno por criar oportunidades de
convivéncia com as diferengas e propiciar o fortalecimento de valores como respeito,
solidariedade e cooperacdo. Segundo a SEDF (2000), séo classificados como alunos

com prioridade no atendimento educacional especializado:

1> Disponivel em: www.jusbrasil.com.br
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o Portadores de deficiéncia: mental, visual, auditiva, fisica e
multipla;

. Portadores de condutas tipicas (problemas de conduta);

o Portadores de altas habilidades/superdotacdo. (SEDF, 2000).

Em setembro de 2001 uma nova resolugéo institui as Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educacéo Basica'. Nesta nova resolucéo definiu-se que o
atendimento escolar oferecido aos alunos da educacao especial sera ofertado a partir
das creches, pré-escolas e educacdo infantil, assegurando servicos de educacao
especial sempre que se evidencie sua necessidade. Nesta mesma resolucéo afirma-se
gue os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas se
organizarem para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais'’. Tal documento ainda prevé a criacdo, pela escola, de classes especiais,
para atendimento transitério aos alunos que possuem acentuada dificuldade ou
condicbes de comunicacéo e sinalizacéo diferenciada dos demais e demandem ajudas
e apoios intensos e continuos. Porém, muitas vezes o atendimento transitério é
demasiadamente prolongado, e o aluno permanece excluido dentro do sistema dito
inclusivo, sendo posteriormente encaminhado para a educacdo especial e considerado
inapto a frequentar a escola regular.

No que se refere a educacéo especial, jA que muitos surdos sdo encaminhados
para esta modalidade de ensino, principalmente no inicio do processo de
escolarizacdo, Skliar (1997) a define como um subproduto da educacdo, com
componentes ideolégicos e politicos de natureza discriminatoria, 0 que conduz a uma
préatica permanente de “inclusédo e exclusdo”. O termo “inclusédo e exclusao” significam
gue o aluno é incluido na escola especial, porém, é excluido de toda uma gama de
conhecimentos e convivio social que ndo ocorre na escola especial como na escola
regular. Vale ressaltar que esta pratica de “inclusdo e exclusao” também é evidente
guando o aluno é atendido em escolas inclusivas, porém em classes especiais
especificas, como abordamos no paragrafo anterior.

Segundo Kirchner (1994), todos os alunos devem ter as mesmas
oportunidades de frequentar classes regulares proximo a sua residéncia com

programas educacionais adequados as suas diferentes possibilidades ao invés de

'8 Disponivel em: portal.mec.gov.br

7 Nesta resolucéo de 11 se setembro de 2001 considera-se educandos com necessidades educacionais
especiais aqueles que apresentam acentuada dificuldade de aprendizagem ou limitagdes no processo de
desenvolvimento como: limitagBes ndo vinculadas a uma causa organica; relacionadas a condicoes,
disfuncdes, limitagBes ou deficiéncias; dificuldade de comunicacéo e sinalizacdo diferenciada dos demais;
altas habilidades.
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serem direcionados as escolas ou classes especiais onde, muitas vezes, h& poucas
oportunidades de crescimento académico.

Para Skliar (1997), a educacao especial para surdos é o espac¢o habitual onde
se busca estratégias de naturalizacdo dos surdos em ouvintes (0 que chama de
“ouvintismo™®), local onde a surdez muitas vezes é disfarcada. Por se tratar de uma
escola onde h& apenas alunos surdos, estes passam a viver em um mundo a parte, ja
gue ndo ha uma sociedade exclusiva para os surdos. O autor questiona a ideia de que
a educacao especial seja o contexto obrigatorio para a educacao dos surdos, discute o
discurso hegemonico dos ditos “normais” e, por fim, acredita que nestes espacos ha
recortes de identidade, cultura, comunidade, etnia e etc, sendo tais caracteristicas
classificadas por ele como propiciadoras de desvio de hormalidades.

Concordamos com Skliar (1997) no que se refere a critica a uma educacao
especial, exclusiva para surdos, ja que acreditamos que esta educacao exclusiva para
surdos os conduzem ainda mais a segregacao social, ao invés da inclusdo desejada.
Um espaco educativo exclusivo tende a leva-los a uma maior segregacado social e,
consequentemente, cultural, além de contribuir para a conformagcdo e acomodacao
guanto as dificuldades enfrentadas. O isolamento de comunidades surdas em classes
educacionais especiais tende a conduzi-los ao isolamento social e cultural, além de
poder induzi-los a processos de estagnhacao.

Para Skliar (2005), porém, é preciso estar atento para que 0s surdos nao sejam
massacrados pela ideologia dominante do “ouvintismo”, (termo criado por Skliar que
se refere a padronizacdo da necessidade de ouvir imposta aos surdos e ja explicitada
anteriormente). Tal pratica do “ouvintismo” costuma ter o consentimento e a
cumplicidade da medicina, dos profissionais da area de salde, dos pais e familiares,
dos professores e até mesmo de muitos surdos, que muitas vezes sdo induzidos a
considerar a audicdo essencial para a participacao efetiva.

Segundo Skliar (2005), a pratica do “ouvintismo” pode conduzir a modificacdes
no processo educativo que acabam por reduzir e simplificar o curriculo escolar,
minimizando as possibilidades de aprendizagem dos surdos. Tal fato também é
ressaltado por Formozo (2008), que comenta que na educacgdo de surdos costuma
ocorrer uma simplificagdo dos conteudos devido a diferenga na temporalidade de
aquisicao destes. Lockmann et alii (2006), também fazem referéncia as modificacdes
no curriculo dos surdos e cita que normalmente estas sdo pensadas a partir de

praticas reducionistas: “a escolha de alguns conteudos em detrimento de outros e a

18 Skliar (2005, p. 15) define ouvintismo como “um conjunto de representagdes dos ouvintes, a partir do
qual o surdo esta obrigado a olhar-se, e nesse narrar-se que acontecem as percepg¢des do ser deficiente, do
ndo ser ouvinte; percepgdes que legitimam as praticas terapéuticas habituais”.
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utilizacdo de textos simplificados sdo alguns exemplos dessas praticas” (LOCKMANN
et alii, 2006, p. 67). Além disso, Formozo (2008) ressalta que a forma de abordagem
dos conteddos costuma ser infantilizado, o que pode ser um reflexo de como os
surdos séo vistos pelos ouvintes, como incapazes de compreender com profundidade

as disciplinas da escola regular.

Conforme Formozo (2008), a maioria dos alunos surdos que passaram pelas
escolas de Pelotas, sejam estas especiais ou regulares, foram aprovados sem
alcancar os minimos objetivos propostos. Neste sentido, a autora avalia que “os
professores ouvintes ndo acreditam no potencial do aluno surdo, simplificando em
demasia os conteudos curriculares e exigindo dos alunos o minimo entre os minimos”
(FORMOZO0, 2008, p.6). Segundo Lane (1992) é justamente este paternalismo ouvinte
gue prejudica a educacao dos surdos, ja que desta forma é sempre oferecido e

cobrado menos a eles.

Para Padilha (2001), algumas vezes utiliza-se até mesmo o curriculo destinado
aos deficientes mentais com os surdos (neste caso as dificuldades observadas nos
individuos com déficit mental sdo comparadas as dos sujeitos surdos); ou, quando se
utiliza do mesmo curriculo destinado aos ouvintes, o tempo planejado para a
permanéncia na escola regular é dobrado ou triplicado — o que pode transmitir a
inferéncia de que o surdo é a metade ou a terca parte do ouvinte; ou, em alguns
casos, utiliza-se de curriculo para deficientes na linguagem (o que pode conduzir a
interpretacdo de que o problema ndo € apenas 0 acesso a oralidade, mas que a
capacidade mental para a linguagem é afetada). Em qualquer das possibilidades, a
simplificacdo do curriculo escolar limita o conhecimento do surdo e torna a
concorréncia entre surdos e ouvintes desleal. Ndo vivemos em mundos exclusivos
para surdos ou ouvintes ou com qualquer outra especificidade: habitamos um mesmo
espaco e precisamos ter acesso as mesmas possibilidades para que teoricamente
tenhamos igualdade de oportunidades.

I** a Secretaria de

Porém, para cada tipo de necessidade educacional especia
Educacdo Especial recomenda um atendimento especializado diferenciado. No caso

do atendimento a alunos surdos, foco deste trabalho é citado, no mesmo documento,

' Documentos da Secretaria de Educacdo Especial (MEC, 2006), esclarecem que o termo “necessidades
educacionais especiais” surgiu para evitar o uso de expressdes como “deficientes, excepcionais,
subnormais, incapacitados, superdotados ou infradotados”. Tal termo também tem o propdsito de
deslocar o foco do aluno e direciona-lo as respostas educacionais especificas requeridas. Segundo o
mesmo documento, necessidades educacionais especiais podem ser encontradas em decorréncia de
condicdes individuais, econdmicas ou socioculturais dos alunos, como: condi¢des fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais e sensoriais diferenciadas (deficiéncia e bem dotados); criangas trabalhadoras ou que
vivem nas ruas; criangas de populagdes distantes ou nébmades; criancas de minorias linguisticas, étnicas
ou culturais; criancas de grupos desfavorecidos ou marginalizados.
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alguns tipos de apoio que sdo necessarios ao atendimento desta clientela no processo
de escolarizacdo formal. Tais apoios citados s&o: professor de apoio fixo (definido
como o profissional especializado que atende integralmente a turmas com alunos
surdos incluidos. Tal atendimento ocorre durante as aulas e também na sala de
recursos, em horario inverso as aulas. Esse atendimento é feito por professores
regentes em turmas do Ensino Fundamental); professor itinerante (profissional
especializado que presta apoio as escolas, realizando orientacdes sobre as
adaptacdes curriculares, metodologicas e avaliativas); professores intérpretes
(profissional bilingue — Libras/Lingua Portuguesa — que atua na interpretacdo dos
conteudos curriculares. Tal profissional acompanha o grupo de alunos surdos durante
as aulas e deve fazer, concomitantemente ao professor regente, a interpretacdo da
fala do professor regente); salas de recurso (atendimento oferecido em horario
inverso as aulas que busca complementar e subsidiar os conteddos escolares
trabalhados. Os professores da sala de recursos devem ser também bilingues);
equipes multidisciplinares (composta por diversos profissionais que prestam
atendimento complementar, como psicologos, pedagogos, fonoaudiblogos,
orientadores educacionais e outros); escolas especiais (nestas os alunos frequentam
uma educacdo especial, onde ha apenas discentes com necessidades educacionais
especiais. Servicos especializados sao oferecidos em periodo contrario as aulas). O
documento ndo detalha a atuacdo de cada um desses profissionais.

Com o intuito de favorecer a acessibilidade do surdo a educacéo, a Secretaria
de Educacdo do Distrito Federal (SEDF) estruturou a educacédo dos alunos surdos
visando a sua inclusdo em escolas de ensino regular®®. Nesta perspectiva a SEDF
possui proposta bilingue, a qual é definida por Kozlowski (1998) como uma proposta
gue ndo beneficia uma lingua, mas oferece a possibilidade de educacdo aos surdos
tanto em lingua de sinais quanto na lingua oficial do pais, em sua modalidade escrita.
Tal proposta visa dar o direito e a condicdo de escolha ao surdo quanto ao uso das
duas linguas. Neste caso, os surdos sdo sempre acompanhados por intérpretes
educacionais e aprendem a Lingua Portuguesa separadamente aos ouvintes, ja que a
estudam como uma segunda lingua e respeitando sua caracteristica de ndo ouvir.
Neste caso, as escolas com alunos surdos sao estruturadas com: sala de recursos
(local de atendimento especializado destinado a oferecer a complementacdo e o
enriquecimento curricular, frequentada pelos alunos surdos em hordrio contrario as
aulas, utilizando equipamentos e materiais especificos, quando necessario);

professor de apoio (profissional especializado que atua junto a comunidade escolar

20 Dados retirados de documentos da SEEDF em 2008.

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.



47

na sala de recursos oferecendo apoio pedagdgico aos alunos e professores regentes);
professor intérprete educacional (intérprete em Libras e mediador do processo de
ensino aprendizagem do aluno surdo que o acompanha nas aulas regulares em classe
bilingue); professor de ensino de Lingua Brasileira de Sinais (professor usuério
nativo de Libras que possibilita ao aluno surdo aprendizado de Libras e vivéncia
pedagdgica, ainda ndo presente em todos os estabelecimentos); professor itinerante
(professor especializado que promove a inclusdo dos surdos na comunidade escolar
da sua Regional de Ensino e que faz a articulagdo entre Geréncia, sala de recursos,
instituicdes educacionais e comunidade).

Assim, os alunos surdos sdao acompanhados por professores intérpretes
durante todas as aulas, com exce¢do das aulas de lingua portuguesa ja que esta
ocorre em classes distintas, pois sdo destinadas apenas aos surdos. As aulas de
lingua portuguesa para surdos ocorrem concomitantemente as destinadas aos
ouvintes da classe, porém em salas diferentes. No horério inverso as aulas os alunos
surdos podem ser atendidos na sala de recursos, cujo objetivo é dar suporte técnico-

pedagdgico para o desenvolvimento escolar.

1.3.2. O Processo de Educacao de Surdos no Distrito Federal e seus
Percalgos

Como diferencial a proposta da Secretaria de Educacdo Especial do MEC
(2006), a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal prevé a participacdo de
professores de ensino de Libras para os alunos surdos no intuito de possibilitar um
maior contato e consequente dominio da lingua, assim como seu estudo formal.
Porém, nem sempre o atendimento ao surdo ocorre como estruturado pela Secretaria
de Educacao do Distrito Federal: ainda ha poucos professores usuario nativo de Libras
na rede de ensino e a grande maioria dos professores intérpretes educacionais ainda
nao possuem certificados de proficiéncia em Libras emitida pelo MEC. Além disso,
segundo Napier (2002), é necessaria a frequente atualizacdo da aprendizagem de
Libras pelo intérprete, o que sabemos que nem sempre ocorre devido a escassez de
cursos oferecidos, inflexibilidade nos horarios e disponibilidade dos profissionais.

De qualquer forma, nem sempre esses procedimentos tem se firmado como
suporte ao processo de aprendizagem da crianga surda, pois muitas lacunas ainda se
fazem presentes, como ilustrado no predmbulo deste trabalho, o que nos incita a

pesquisa aqui proposta.
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Na verdade, a experiéncia docente mostra que ndo apenas os alunos que
possuem algum tipo de desenvolvimento atipico necessitam de atendimento especial,
mas todos os alunos séo diferentes entre si e séo todos merecedores de atendimentos
diferenciados. Em qualquer sala de aula cada individuo possui sua histéria e sua
individualidade. Cada ser apresenta caracteristicas educacionais especificas, as quais
o professor deve responder pedagogicamente também de forma diversificada,
almejando assim abarcar um maior nimero de alunos.

Vivemos em uma sociedade dita democratica que tem por definicdo a
pluralidade, o convivio e a interlocucdo na diversidade (MEC, 2006a). Todos tém o
direito de participar dos espacos e processos educacionais comuns. Nossa legislacdo
prevé o acesso pleno e condicdes de equidade em nosso sistema de ensino. Nossa
constituicdo, ao adotar como principio a “igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola” busca uma escola aberta a todos, sem discriminagéo.

Nesse sentido, as atuais politicas governamentais prevéem a participacdo de
todos os alunos na escola, indiscriminadamente. Porém, o que observamos € que
muitas vezes diversos alunos frequentam a escola regular sem que estejam realmente
incluidos nesta, ou seja, embora estejam efetivamente matriculados, ndo lhes é
oferecido reais oportunidades de participacdo e desenvolvimento (GOES, 1996;
SKLIAR, 1997; QUADROS, 1997; SKLIAR, 2005;; BOTELHO, 2005) . Isto pode ser
evidenciado no relato abaixo, retirado de documentos do MEC. Na conversacao
abaixo um aluno surdo muito fluente em Libras foi perguntado sobre como era o
relacionamento deste em sala de aula com os demais alunos ouvintes:

O grupo estava segregado dos demais alunos, faziamos trabalhos
em equipe, sempre juntos, e no momento da apresentacdo 0S
ouvintes ndo prestavam aten¢do, achando nosso trabalho pobre.
N&o éramos discriminados apenas pelos alunos, mas pelos
professores que ndo acreditavam em nosso potencial. (MEC, 2006b,
p. 103).

Estas palavras demonstram um pouco da atual realidade das escolas ditas
inclusivas: os alunos frequentam um espacgo fisico escolar, mas ndo se sentem
pertencentes a este, pois seus colegas e, principalmente seus professores, parecem
nao acreditar em seu potencial de desenvolvimento. Seu desenvolvimento costuma
ser acompanhado unicamente pelo intérprete educacional e pelo professor da sala de
recursos, o professor regente costuma ficar alheio ao aluno (ANTIA & KREIMEYER,
2001; FORMOZO0, 2008; CARRIJO CORDOVA, 2009). Assim, o intérprete educacional

acaba por desempenhar um papel que extrapola a interpretacdo da lingua. Isto é

respaldado por Antia e Kreimeyer (2001) e Carrijo Cordova (2009) que afirma que é
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impossivel, ao intérprete, desempenhar um papel estritamente de intérprete
(principalmente com alunos mais novos).

Antia e Stinson (1999) complementam suas criticas ao confrontar estudos que
abordam a evolugédo do processo de inclusdo. Os autores afirmam que ainda ndo
ocorre uma real integracdo social e académica no processo de inclusdo de surdos.
Seus estudos revelam que a dita traducéo simultdnea nem sempre torna acessivel aos
alunos surdos os conteudos tratados em sala, pois muitas vezes o0s surdos
desconhecem o significado associado aos sinais utilizados e ndo ha tempo hébil para
explicacbes complementares durante a interpretacdo. Complementam que para
ocorrer uma real inclusao é imprescindivel a organizacdo antecipada e em conjunto
das atividades escolares destinada a todos os alunos. Além disso, cita a importancia
da participacdo da comunidade surda no contexto escolar.

As ideias de Maxwell (1983; 1990) colaboram com os estudos de Antia e
Stinson (1999). Segundo Maxwell (1983; 1990) as andlises sistematicas dos efeitos da
comunicacao simultanea através do intérprete sdo escassas e nao ha garantias de
gue o surdo esta realmente tendo acesso aos conteldos abordados em sala. Além
disso, o autor aborda que os professores regentes hesitam ao uso da lingua de sinais,
muitas vezes ndo compactuando com o atual processo (MAXWELL, 1990).

Pesquisa recente desenvolvida pela Rede de Informac&do Tecnoldgica Latino-
Americana (Ritla), em parceria com a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal
(SEDF), verificou que a maioria dos cerca de 10 mil jovens, de 84 escolas da rede
publica de ensino, quando indagados sobre seu futuro, responderam que acreditavam
gue iriam continuar a estudar. A surpresa da pesquisa foi a constatacdo de que grande
parte dos 1.300 professores e diretores acreditavam que os alunos iriam abandonar os
estudos. Segundo Abramovay (2006), isto nos indica que o0s proprios professores nao
créem numa perspectiva de futuro do alunado. Assim, € como se 0 grupo docente
criasse uma profecia sobre o futuro dos alunos que acaba por se auto-cumprir.

A Organizagdo ndo Governamental Acdo Educativa também divulgou um
resultado alarmante oriundo da pesquisa “Que ensino médio queremos?”, na qual 880
estudantes de cinco escolas estaduais publicas da zona leste de Sdo Paulo foram
ouvidos, assim como seus professores. Perguntou-se aos estudantes se seus
professores se orgulham de seus alunos. Para 43% dos jovens, iSSO ocorre raramente
ou nunca (tal porcentagem chegou aos 58% em uma das escolas). Esta pesquisa
concluiu que a expectativa que os educadores nutrem sobre os educandos é um fator
crucial para o desenvolvimento da aprendizagem, afinal, sem esperar muito dos
alunos, provavelmente os professores nao irdo desafid-los o suficiente para

aprenderem, o que deve resultar em baixos niveis de aproveitamento. Além disso, em
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contato com uma baixa expectativa por parte de seus professores, 0os estudantes
tendem a se sentir desmotivados e desmobilizados. Na viséo de Sant Ana, uma das
responséaveis pela pesquisa, esse resultado compromete todo o processo educacional.
"Se professores ndo possuem motivo para se orgulhar de seus alunos, muito
provavelmente também n&o tém muitas expectativas com relacédo a eles” (SANT ANA,
2008, p. 8). Para a autora, a expectativa de um professor € fundamental para a
definicdo daquilo que ele esta disposto a realizar com sua turma de alunos, do quanto
esta disposto a desafia-los. Abramovay (2006) e Sant Ana (2008) ressaltam que
muitos professores ndo possuem boas expectativas com relagdo aos seus alunos, o
gue com certeza influencia na qualidade das aulas, ja que a baixa expectativa faz com
gque os professores pouco desafie seus alunos. Quando os alunos sdo pouco
instigados a aprender, em geral, se esforcam menos, 0 que resulta numa
aprendizagem aquém da desejada.

Os dados das autoras citadas se referem ao ensino regular, com alunos a
principio possuidores de um arcabougo dito normal. Com relagdo aos alunos que
possuem necessidades educacionais especiais as expectativas costumam ser ainda
mais desanimadoras, 0 que com certeza traz impactos ao processo de educacdo
destes individuos.

De Nardin e Menezes (2008) pesquisaram sobre as representacdes docentes
em relacdo aos alunos com necessidades educacionais especiais. Neste trabalho as
autoras observaram, conversaram e entrevistaram professores que atuam em diversos
niveis de ensino junto a alunos com necessidades educacionais especiais. De forma
geral, as autoras relataram que as narrativas dos docentes entrevistados destacam
uma acentuada dificuldade em trabalhar com alunos que néo correspondem ao padréo
dito “normal’. Alguns docentes afirmaram nao saber trabalhar com alunos com
especificidades — o que reafirma a ideia de praticas pedagdgicas diferenciadas
necessarias e nado dominadas. Os professores frequentemente se afirmam
despreparados para lidar com os alunos ditos especiais. Nesta pesquisa, as autoras
evidenciaram que os docentes, quando questionados sobre a importancia que
atribuem as suas expectativas em relacdo ao aluno com necessidades educacionais
especiais, destacaram que tais alunos, ao frequentar a escola regular, estdo se
preparando para a convivéncia social e também para desempenhar um trabalho til
para a sociedade. Tais discursos enfatizam que esses alunos sdo realmente vistos
como ndo normais e com capacidade limitada, sendo que a escola regular apenas
oferece a oportunidade de convivéncia social e a possibilidade de desempenhar algum
tipo de trabalho pouco valorizado. Segundo observado nesta pesquisa, as praticas

docentes acentuam ainda mais as dificuldades, necessidades e inadequacdes desses
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alunos as atividades escolares. Tais alunos, segundo as autoras, sdo vistos como “o
outro, alguém a tolerar” (DE NARDIN; MENEZES, 2008, p. 71). As expectativas de
seus docentes estdo muito aquém do aprendizado, julgam que estes alunos precisam
apenas socializar para que possam desempenhar algum trabalho mecéanico
futuramente.

Tal postura do educador é, de certa forma, apoiada e respaldada pela
indicacdo de adaptacdo curricular aos alunos que possuem necessidades
educacionais especiais. Com certeza a adaptacao curricular € muitas vezes pertinente
e necessaria, porém, sua utilizacdo frequente e exagerada pode conduzir professores
e alunos com necessidades educacionais especiais a um processo de acomodacéo e
estagnacdo. Quando o professor possui baixas expectativas com relacdo ao seu aluno
e adéqua o curriculo de forma a favorecer o avango educacional, o aluno pode passar
a ter menores possibilidades de aprendizagem. Quando o professor se propde a
“deixar por menos” o aluno muitas vezes aceita esta situacdo acreditando que esta é
benéfica, ja que alcancara a aprovacao com menor esforco e se acomoda por saber
gue sera aprovado mesmo sem atingir 0 minimo necessario.

O propdsito das adequacdes curriculares segundo a publicacdo intitulada
“Saberes e praticas da inclusdo: recomendacdes para a construgcdo de escolas
inclusivas” (MEC, Secretaria de Educacdo Especial, 2006a), é atuar frente as
dificuldades de aprendizagem dos alunos. Tais adaptacdes, segundo o MEC (2006a)
devem ser efetuadas pautando-se em critérios como: “o que o aluno deve aprender,
como e quando aprender, que formas de organizacdo do ensino sdo mais eficientes
para o processo de aprendizagem, como e quando avaliar o aluno” (MEC, 2006a, p.
61). Questionamos se tais critérios divulgados ndo deveriam ser sempre utilizados,
para quaisquer alunos, independente de estarem enquadrados como portadores de
necessidades educacionais especiais ou ndao. Ndo questionamos a autonomia do
professor, mas sim a compactacdo e simplificacdo exagerada feita ao curriculo.
Acreditamos que todos os alunos tém possibilidades de aprender, e esse é o grande
desafio do professor: oportunizar a aprendizagem a todos.

Ainda segundo a mesma publicagdo, as adaptacdes curriculares podem ser
“adequacbes nao significativas do curriculo” e “adequagbes curriculares significativas”,
conforme os quadros citados a seguir (adaptados de MANJON; GIL; GARRIDO, 1995,
p. 89 e MEC, SECRETARIA DE EDUCACAO ESPECIAL, p. 62 e 66, 2006a).
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Adequacbes ndo significativas do curriculo

Organizativas

Organizacgao de agrupamentos

Organizagao didatica

Organizacao do espaco

Relativas aos objetivos e contetidos

Priorizacdo de é&reas ou unidades de
conteudos

Priorizagao de tipos de conteudos

Priorizacdo de objetivos

Sequenciagao

Eliminacdo de contetdos secundarios

Avaliativas

Adequacéo de técnicas e instrumentos

Modificacéo de técnicas e instrumentos

Nos procedimentos didaticos

Modificacdo de procedimentos

Introducdo de atividades alternativas ou
complementares

Modificacéo do nivel de complexidade

Eliminando componentes

Facilitando planos de acdo

Adaptacdo de materiais

Na temporalidade

Modificagdo da temporalidade

Quadro 4 - Adaptacdes ndo significativas do curriculo, elaborado a partir das informacdes em
Manjoén, Gil e Garrido (1995) e MEC (2006a).

Adequacdes significativas do curriculo

Organizativas

Introducdo de recursos especificos de acesso
ao curriculo

Relativas aos objetivos e contetidos

Eliminacdo de objetivos basicos

Introducéo de objetivos especificos,
complementares e/ou alternativos

Introducéo de contelidos especificos,
complementares e/ou alternativos

Eliminacéo de contetdos béasicos

Avaliativas

Introducéo de critérios especificos de avaliagdo

Eliminac&o de critérios gerais de avaliagdo

Adaptacéo de critérios regulares de avaliagdo

Modificagéo dos critérios de promocao

Nos procedimentos didaticos

Introducdo de métodos e procedimentos
complementares e/ou alternativos
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Na temporalidade Prolongamento de um ano ou mais de
permanéncia do aluno na mesma série ou ciclo

Quadro 5 - Adaptacdes significativas do curriculo, elaborado a partir das informagbes em
Manjoén, Gil e Garrido (1995) e MEC (2006).

Observando os quadros anteriores, podemos verificar que muitas vezes a
adaptacao curricular ndo é apenas uma adaptacao do curriculo para o aluno, mas sim
uma supressdo de contetdos, com, inclusive, modificacBes referentes aos critérios
utilizados para a promoc¢do do aluno e a eliminacdo de contetdos basicos. Tais
adaptacBes podem estar favorecendo para que o aluno seja empurrado pelo sistema
educacional sem a devida aprendizagem.

Por tudo isso, acreditamos que é preciso rever o processo de educacdo dos
surdos de forma a ndo simplesmente favorecer seu avan¢o na escolarizacdo, mas sim
fornecer subsidios para que possam realmente aprender e, consequentemente,
participar da vida social. Entendemos que as atuais praticas pedagogicas empregadas
sdo atividades principalmente mecénicas, com foco reprodutivo, 0 que néo favorece o
desenvolvimento da esperada aprendizagem.

Para que possamos compreender um pouco mais sobre o processo de
desenvolvimento da pessoa surda, julgamos necessario fazer algumas consideracfes
sobre os conceitos de lingua, linguagem e lingua de sinais, assim como citar as teorias
gue versam sobre o desenvolvimento da linguagem, enfocando, principalmente, o
processo de aquisicdo da linguagem nos individuos surdos. Neste sentido, propomos

0 segundo capitulo desta Tese, que trata especificamente de tais questdes.
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Capitulo 2 — Algumas considera¢gfes sobre a linguagem, sua

aquisicao, desenvolvimento e impactos no sujeito

“Diz-se que 0 homem vale pelo que
sabe, mas vale mais aquele que sabe
como dizer aquilo que sabe.”

Edmundo de Amicis

Neste segundo capitulo optamos por iniciar nossos estudos com algumas
definicbes e esclarecimentos importantes sobre alguns termos utilizados e
considerados essenciais, como linguagem, lingua, signo, instrumento e lingua de
sinais, nos baseando nas definicdbes de autores como Saussure (1991), Vygotsky
(1996), Oliveira (1997), Goldfeld (2002) e Nunes (2008). Acreditamos que tais
definicbes sdo importantes para o desenvolvimento deste trabalho, ja que a todo o
momento esbarramos nestes conceitos quando abordamos 0S processos
comunicativos necessarios a aprendizagem e ao desenvolvimento.

Logo a seguir, no segundo tépico, abordamos brevemente as principais teorias
sobre o desenvolvimento da linguagem (teorias da aprendizagem social, teorias
inatistas e teorias interacionistas), pois estas buscam explicar como ocorre o
desenvolvimento e a aquisicdo da linguagem, fato importante no processo de
desenvolvimento da pessoa surda, jA que estes, por falta de contato com usuérios da
lingua de sinais, costumam adquirir essa lingua tardiamente, o que repercute em seu
processo de desenvolvimento.

No ultimo topico deste capitulo enfocamos a aquisicdo da linguagem nos
individuos surdos, diferenciando quanto a constituicdo familiar surda ou ouvinte, ja que
a presenca de outros individuos surdos no seio familiar faz com que o contato com a

lingua e, consequentemente, sua aquisi¢cdo seja favorecida.
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2.1 A Linguagem, alingua e suas significagcfes

Ao buscarmos na literatura informagdes acerca da origem da linguagem, nos
deparamos com Engels®!, o qual afirma que “a comparagdo com os animais mostra-
nos que essa explicacdo da origem da linguagem a partir do trabalho e pelo trabalho é
a Unica acertada” (ENGELS, 1999, p.10). Por outro lado, Geertz (1980), ao pensar
sobre a ligagdo do homem com o restante dos animais, processo que intitula
“transicdo para a humanidade”, pontua que a partir de Darwin deixou-se praticamente
de duvidar da existéncia de tal relagdo homem/animais. Segundo Geertz (1980), a
evolucdo humana pode ser considerada como um fluxo praticamente ininterrupto do

processo bioldgico. Segundo o autor:

O homem é um animal que consegue fabricar ferramentas, falar e
criar simbolos... Considera-se que o0 homem possui, ndo sO
inteligéncia, como também consciéncia; ndo s6 tem necessidades,
como também valores, ndo s6 receios, como também consciéncia
moral; ndo s6 passado, como também historia. SO ele — concluindo a
maneira de grande sumario — possui cultura (GEERTZ, 1980, p.1).

Portanto, Geertz diferencia os humanos dos demais animais principalmente
pelo fato do homem possuir cultura, a qual inclui a linguagem. Nesse sentido, Engel,
ao refletir sobre o surgimento da linguagem, fator crucial a cultura, considera que as
necessidades impostas no e pelo trabalho, assim como sua divisdo social, foram
fundamentais para o desenvolvimento da linguagem.

Segundo Engels (1999), o processo de relacdo social instaurado a partir da
necessidade de divisdo de tarefas que é o trabalho proporcionou a evolugdo da
linguagem e também do homem. A necessidade de colaboracdo e planejamento
forcou o agrupamento social e estimulou a comunicacdo, o que resultou no
desenvolvimento da linguagem. Isso conduziu a novas esferas de trabalho, com novas
atividades, o que distanciou ainda mais o homem dos demais animais e propiciou o
constante desenvolvimento humano. Segundo o autor: “os homens em formagé&o
chegaram a um ponto em que tiveram necessidade de dizer algo uns aos outros.”
(ENGELS, 1999, p.10). A necessidade premente de vida em comunidade e a
consequente crescente necessidade de comunicacdo fizeram com que o homem se
adaptasse ao ambiente, evoluindo ao que somas hoje.

Assim, no que se refere ao desenvolvimento humano, o desenvolvimento da

linguagem e a transformacdo do contexto social e cultural foi gerando novas

2L ENGELS, F. Sobre o papel do trabalho na transformac&o do macaco em homem.
Disponivel em: www.ebooksdobrasil.org.
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possibilidades em relacéo as fungdes psicoldgicas superiores. Os homens tornaram-se
capazes de executar atividades cada vez mais complexas, individualmente e em
grupos sociais, e a linguagem ndo s6 esteve sempre presente em todas estas
atividades como foi fundamental para o proprio desenvolvimento e processo de
humanizacéo.

Segundo Geertz (1980), podemos entender o desenvolvimento da capacidade
de adquirir cultura, caracteristica exclusivamente humana, como algo que surgiu
possivelmente a partir de uma conquista repentina, segundo o autor como um “salto
quantico” (GEERTZ, 1980, p. 1), momento também chamado por ele de “ponto critico”.
Para Geertz (1980), em um dado momento possivelmente ocorreu uma alteracdo
organica, provavelmente na estrutura cortical, que tornou o0 homem apto a “comunicar,
aprender, ensinar, generalizar a partir de uma infima cadeia de sentimentos e atitudes
diferentes” (GEERTZ, 1980, p.1), e assim iniciou-se a cultura. O autor também faz a
inferéncia de que “a maior parte da expansao cortical humana seguiu, € nao precedeu,
o inicio da cultura” (GEERTZ, 1980, p. 2), desenvolvendo a ideia de que a cultura
também impulsionou a expansao cortical.

Pela sua grande importancia como funcdo social transformadora e
constituidora, a linguagem tomou forma como area de estudos — a linguistica. Esse
campo do conhecimento ocupa-se da identificacdo das relacdes e diferenciacdes da
linguagem com a fala e com a lingua, assim como o papel e significado de outras
formas de expressao.

Para a conceituacdo desses processos, diversos autores utilizam os termos
linguagem, lingua e fala com diferentes enfoques. Segundo Saussure (1991), que
iniciou a sistematizacdo da linguistica em 1916, a linguagem é constituida pela lingua
e pela fala. Neste sentido, ele conceitua a lingua como um sistema de regras abstratas
composto por elementos significativos inter-relacionados. Para o autor, a lingua
representa o aspecto social da linguagem, ja que é compartilhada por uma mesma
comunidade linguistica. Nesse sentido, o individuo é um usuéario da lingua, mas
individualmente ndo pode modifica-la, jA que a lingua é algo que pertence a toda a
comunidade. Para Saussure (1991), a fala é algo individual na qual o sujeito imprime
suas particularidades. Por este motivo, 0 autor ndo concentrou seus estudos na fala,
mas na linguagem como um todo.

J& para Vygotsky (1996) a nocdo de linguagem e fala se difere das no¢des de
Saussure (1991). Para Vygotsky (1996), a linguagem nao é apenas uma forma de
comunicacdo, mas uma funcéo reguladora do pensamento. Em relacéo a fala, esta €

vista por Vygotsky como uma ag¢do da linguagem, é uma produgdo linguistica do
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discurso do falante. O autor cita trés tipos de fala: social, egocéntrica e interior (que
serdo abordadas mais a frente).

Segundo Goldfeld (2002), Vygotsky possivelmente utiliza o termo “fala” e nao
‘linguagem” por se tratar de uma producao individual do sujeito. Em seus livros ndo ha
diferenciagao explicita entre linguagem e fala, mas fica claro que o termo “fala” ndo se
refere apenas ao ato motor, mas, principalmente, a producéo do individuo que deve
ser analisada na interagdo e no dialogo. J4 o termo linguagem é amplo. Para Goldfeld
(2002) “linguagem é tudo que envolve significagéo, que tem valor semidtico e néo se
restringe apenas a uma forma de comunicagdo” (GOLDFELD, 2002, p. 18). Ao
considerarmos que é pela linguagem que se constitui 0 pensamento (conforme
Vygotsky, 1996), inferimos que ela estd sempre presente na vida humana. “A
linguagem constitui o0 sujeito, a forma como este recorta e percebe o mundo e a si
préprio” (GOLDFELD, 2002, p. 19).

Ja Ferreira (2000) explora o conceito de linguagem e afirma que este pode ser
definido como qualquer e todo sistema de signos que sirva de meio de comunicacao
de ideias ou sentimentos. Os signos podem ser convencionais, sonoros, graficos,
gestuais etc., e podem ser percebidos pelos diversos 6rgaos de sentido, o que implica
na distin¢do entre as linguagens auditivas, visuais, tatil e diversificada (constituidas por
elementos diversos). A linguagem pode ser constituida por gestos, sinais, sons,
simbolos, palavras, e tudo o mais que represente conceitos de comunicacéo, ideias,
significados e pensamentos.

Para Saussure (1991), o signo linguistico € a unido do significante e do
significado. O autor considera que o significante € fonologico e tem uma materialidade
fisica quando é pronunciado. J4 o significado € um conceito que é expresso pelo
pronunciamento do significante. Assim, a palavra “mesa” quando pronunciada, por
exemplo, é um significante fonoldgico que possui diversos significados, principalmente
o0 de objeto utilizado para dispor as refei¢cdes, dentre outros (significados). Nesse
sentido o autor ressalta que o signo linguistico é arbitrario, pois o significante ndo
necessariamente busca espelhar por meio de sua nomenclatura o significado, o que
pode ser exemplificado pelo género arbitrario das palavras, que sédo femininas ou
masculinas. Segundo o autor, 0s signos sao imutéveis, pois considera que a relagao
entre significado e significante é sempre estavel.

Ja para Vygotsky (1996), os signos também podem ser chamados de
instrumentos psicologicos, pois sao ferramentas que auxiliam nos processos mentais.
Oliveira (1997), ao comentar sobre as obras de Vygotsky, sintetiza e define os signos
‘como elementos que representam ou expressam outros objetos, eventos, situagdes”

(OLIVEIRA, 1997, p. 30). Porém, Vygotsky (1996) ressalta que os signos devem ser
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entendidos como formacgBes dindmicas e nao estaticas, com desenvolvimento
individual e social, o que difere do conceito defendido por Saussure, que em 1916
supunha que o signo era “social e imutavel”. Entdo, podemos utilizar a contribuicdo de
Oliveira (1997) sobre os signos, segundo a qual estes sdo elementos que representam
ou expressam algo, desde que concordemos que tais “objetos, eventos e situagdes”
expressos sdo formados ou constituidos individualmente, de forma dinamica e
mutavel, jA& que os signos se modificam de acordo com o desenvolvimento e s&o
particulares a cada individuo, que sempre esta em processos de desenvolvimento a
partir das relagbes sociais que esta inserido. Sintetizando, para Vygotsky (1996), o
homem se relaciona com o mundo por meio da mediacao realizada pelos instrumentos
e signos.

Assim como Engels, para Vygotsky o trabalho tem importancia fundamental no
processo de humanizacdo. Segundo Vygotsky (1996), é a partir do trabalho que o
homem busca transformar a natureza para o seu bem estar e assim acaba por criar a
cultura. A esfera particular do mundo do trabalho colabora para a atividade coletiva em
prol do alcance de um determinado objetivo em comum e, consequentemente, acaba
por estimular as relagbes sociais. Por outro lado, os desafios impostos pela realidade
do trabalho, como o desejo de alcancar novos obijetivos, incita a criacao e utilizacao de
instrumentos. Assim, as possibilidades de desenvolvimento impostas pela
necessidade do trabalho e transformacéo da natureza sdo imensuraveis, ja que a cada
nova conquista, novos desafios sdo objetos do desejo humano, o que conduz a
atividades cada vez mais complexa tanto socialmente como individualmente para a
criacdo de novos instrumentos e ferramentas.

Neste sentido, o instrumento € definido por Vygotsky (1996) como um elemento
interposto entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho, para assim transformar a
natureza conforme o desejo humano. Assim, 0s instrumentos acabam sendo sempre
objetos sociais, pois séo idealizados e construidos a partir do esfor¢co e envolvimento
de um determinado grupo, nao tendo, portanto, apenas um mérito individual, mas sim
resultando de uma construgdo social.

Sabemos que alguns animais também utilizam instrumentos e até possuem
algum tipo de linguagem primitiva. Porém, tais instrumentos sédo rudimentares, hdo sao
planejados como os instrumentos humanos que sao idealizados e criados socialmente
para fins especificos. Quanto ao uso dos instrumentos, Vygotsky (1996) cita Koehler?,
que afirma que “mesmo o melhor instrumento para a solugdo de dado problema nao

sera utilizado pelo chimpanzé se ele ndo puder vé-lo ao mesmo tempo, ou quase ao

22 KOEHLER, W. Intelligenzpruefungen na Menschenaffen. Berlim, J. Springer, 1921.
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mesmo tempo, que o objetivo” (VYGOTSKY, 1996, p. 34). Ou seja, para o chimpanzé
ndo ocorre o planejamento e a criagdo como ha em noés, humanos, que somos
capazes de planejar nossas ac¢des e criar 0s instrumentos necessarios para realizar
nossas necessidades e desejos. Ja no que se refere a linguagem, Vygotsky (1996)
comenta sobre os chimpanzés afirmando que estes possuem uma linguagem
relativamente bem desenvolvida, porém, esta funciona separadamente de seu
intelecto. Segundo o autor, as expressdes fonéticas dos chimpanzés denotam apenas
desejos e estados subjetivos, como a fome e a eminéncia de um perigo, mas nao
expressam algo objetivo como o planejamento de uma acado para conseguir alimentos,
por exemplo. Os gestos expressos pelos chipanzés estao relacionados a propria acao
eminente.

Segundo Vygotsky (1996), a mediagdo por instrumentos e signos € um
processo essencial para o desenvolvimento das funcdes psicolégica superiores,
presente apenas nos humanos. Esse processo de mediacdo ocorre ao longo do
desenvolvimento do individuo, é continuo e fecundo no &mbito das vivéncias sociais e
culturais. Entdo, o autor firma-se contrario a ideia de imutabilidade dos signos
defendida por Saussure (como ja dito anteriormente), ja que defende que a relacdo
entre significado e significante é instavel e varidvel, ou seja, evolui no decorrer do
desenvolvimento do individuo de acordo com suas experiéncias e dependendo das
relacbes que sdo estabelecidas com o0 meio, ou seja, 0s signos nao sdo estaticos, ja
gue o homem estd em constante processo de relacdo com 0 meio social.

Ao longo deste trabalho estaremos utilizando as concepcgbes de Vygotsky
acerca do desenvolvimento da linguagem a partir da necessidade imposta pelo
trabalho (Engels e Vygotsky), entendemos que a linguagem assume funcao reguladora
do pensamento e concordamos que a relacdo entre significado e significante é

instavel, pois pode se modificar ao longo do desenvolvimento do homem.

2.2 A agquisicao e desenvolvimento da linguagem

De forma geral, como abordamos, a linguagem se refere ao processo de se
comunicar, enquanto que a lingua é o conjunto de palavras e expressfes que possui
regras, sendo utilizado por um determinado grupo social como seu idioma (NUNES,
2008). Neste sentido, no Brasil, por exemplo, adotamos a Lingua Portuguesa como

idioma da nacdo. Entretanto, existem outras linguas também utilizadas por minorias
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linguisticas em nosso pais, como os idiomas nativos indigenas®. Neste caso,
costuma-se dizer que a Lingua Portuguesa é o idioma majoritario de nosso pais,
enquanto que as demais linguas, como inclusive a Libras e a LSCB s&o minoritarias, ja
gue séo utilizadas por uma pequena parcela da populacdo. No que se refere a Libras,
esta foi reconhecida oficialmente como meio legal de comunicagdo e expressao de
pessoas surdas em 24 de abril de 2002, pela Lei n®10.436%.

Ainda ndo temos registros oficiais sobre o surgimento da Lingua de Sinais no
mundo. Segundo dados divulgados pelo INES, até o momento, o registro iconografico
mais remoto encontrado data de 1579 (trata-se da representacdo de um alfabeto
digital entalhado em madeira, encontrado em Veneza). Em nosso pais, o registro mais
antigo é do ano de 1875, produzido por alunos do préprio INES (tal material encontra-
se arquivado na biblioteca do local, onde esta exposto)®.

Com relagdo as linguas de sinais, para Brito (2005), estas sdo consideradas
linguas naturais, pois podem surgir espontaneamente na interacédo entre as pessoas e
sua aquisicao segue o curso natural quando o individuo surdo entra em contato com
praticantes da lingua, da mesma forma como ocorre com qualquer individuo ouvinte
gue entra em contato com uma lingua oral. Assim, diversos autores costumam afirmar
gue a lingua de sinais € a lingua natural dos surdos (PERLIN, 1998; SKLIAR &
QUADROS, 2004; SKLIAR, 2005; LACERDA, 2006; CUNHA, 2007; PIMENTA, 2008,
entre outros). Segundo Brito (2005), a estrutura linguistica da Lingua Brasileira de
Sinais permite a expressao de qualquer conceito, seja este descritivo, emotivo,
racional, literal, metaférico, concreto ou abstrato. A autora considera que a “Libras
deve ser a lingua materna dos surdos” ndo apenas por esta ser uma lingua natural,
mas devido ao bloqueio biolégico que os surdos tém para a aquisicdo espontanea de
gualquer lingua oral (BRITO, 2005, p. 3). Ao longo desse trabalho adotaremos a
consideracdo de que a lingua de sinais € a lingua natural dos surdos, assim como
Brito (2005).

A autora ressalta que as linguas de sinais séo tdo naturais quanto as orais para
todos nés e estas sdo mais acessiveis aos surdos apenas devido ao seu bloqueio ou
impedimento auditivo. Brito (2005) defende que os surdos podem adquirir uma lingua,
desde que esta esteja em uma modalidade acessivel as suas possibilidades

biolégicas. Assim, a autora considera perfeitamente possivel e natural a aquisi¢cdo de

% Ha inclusive uma tribo localizada no Maranhao — tribo Urubu-Kaapor — que devido ao grande
ndmero de membros surdos nascidos de lagos consanguineos, possui uma lingua gestual
diferente da Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, conhecida como Lingua de Sinais Kaapor
Brasileira — LSCB.

2 BRASIL. Lei 10.436, de 24 de abril de 2002. Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e
da outras providéncias. Disponivel em: WWW.mec.gov.br/seesp/legislacao.shtm.

% Informacéo disponivel no site do INES. WWW.ines.gov.br.
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linguas gestuais, como a Libras, pelos surdos, ja que as linguas gestuais respeitam
seu impedimento auditivo.

Ha, porém, alguns questionamentos quanto ao uso da Libras. Tais inquieta¢ces
costumam ser frequentes em pessoas que tem pouco contato com usuarios da lingua
e guestionam se esta realmente permite a formacdo de conceitos e possibilita o
raciocinio légico abstrato, por exemplo. Autores renomados que realizam pesquisas
na area da surdez e comunicacdo por meio da Libras ressaltam que a Lingua
Brasileira de Sinais permite a expressdo de qualquer conceito (QUADROS, 1997,
SKLIAR, 1998; BRITO, 2005; LACERDA, 2006; PIMENTA, 2008) e possibilita o
raciocinio l6gico abstrato como as demais linguas. Porém, ainda ndo ha sinais
especificos para diversos termos cientificos, o que dificulta a comunicacdo e
compreensdo de alguns conceitos.

Pesquisas realizadas por Marques e Silveira (2010) sobre a presenca de
termos quimicos em dicionarios de Libras, apontam que ainda ha muita escassez de
tais termos. Em tal pesquisa foram analisadas trés fontes diferentes de dicionéarios de
Libras com terminologias cientificas e estas foram agrupadas em: a) materiais
guimicos; b) processos quimicos; c) instrumentos laboratoriais; e d) outros termos.
Neste trabalho os autores encontraram apenas 0s seguintes termos em cada uma das

categorias assinaladas:

a) Materiais Quimicos: ac¢o, aclcar, agua, alcool, aluminio, ar,
bronze, cloro, combustivel, espuma, ferro, gas, gelo, glicose, ouro,
oxigénio, pilha, plastico, prata, sais de calcio, sais de cozinha, sais
de ferro, sais de fluor, sais de iodo, sais de magnésio, sais de
potéssio, sais de fosforo, vinagre;

b) Processos Quimicos: aquecer, calor, congelar, derreter,
desidratacdo, ebulicdo, efervescente, esfriar, fervura, filtragcéo, frio,
inflamar, misturar, padronizar, queimar, secar, transferir;

¢) Instrumentos Laboratoriais: espatula, funil, ima, pilha;

d) Outros Termos: atomo, ciéncias, doce, eletricidade, equilibrio,
ferrugem, fumaca, gasoso, modelo, negativo, positivo, quimica.
(MARQUES e SILVEIRA, 2010, p. 1).

Como vemos, tais termos séo insuficientes para a abordagem da Quimica ao
longo do ensino de Ciéncias (Ensino Fundamental - EF) e de Quimica (Ensino Médio -
EM). Quando h& auséncia de sinais especificos & necessaria uma explicacdo
detalhada aos sujeitos surdos e estes atribuem um sinal ao conceito abordado, porém,
isto gera uma dificuldade de tempo (ja que necessita de conversacdes demoradas
para a criagdo de sinais) e os sinais criados séo, na verdade, uma convencao em um
pequeno grupo que nao atinge toda a comunidade. Assim, um mesmo conceito pode
ter sinais diferenciados em diferentes grupos, 0 que compromete a conversacao e

compreensao.
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Favero e Pimenta (2006), por exemplo, ao realizarem pesquisas sobre a
utilizacdo da Libras na resolugdo de problemas matematicos, defendem o uso da
Libras como instrumento de mediacdo no contexto psicopedagdgico e concluem que a
dificuldade encontrada na compreensdao de problemas matematicos estdo
relacionadas “a forma como a escola medeia o conhecimento matematico acrescido
da falta de proficiéncia em Libras do professor que lida com o surdo” e ndo com as
possibilidades linguisticas da lingua de sinais (FAVERO; PIMENTA, 2006, p. 235).
Concordamos com as autoras quanto as possibilidades linguisticas da Libras, porém,
quando transitamos para o ensino de Ciéncias, além das dificuldades apontadas por
Favero e Pimenta (2006), ainda temos a auséncia de sinais para diversos termos, o
gue é mais um obstaculo a aprendizagem de Ciéncias.

Sacks (1998), ao se referir a sujeitos ouvintes bilingues cuja lingua materna é a
lingua de sinais (como ouvintes filhos de pais surdos usuarios de linguas gestuais),
comenta que tais sujeitos relatam pensar em lingua de sinais quando estdo em
situacdes desafiadoras — o0 que nos possibilita afirmar que as linguas de sinais
realmente possibilitam ndo sé a formagdo de conceitos mas também o raciocinio,
conforme também defendido por Favero e Pimenta (2008).

Diferentemente das linguas orais, as linguas de sinais ou gestuais utilizam-se
de canais visual-espacial e ndo oral-auditivo. Portanto, tais linguas sdo percebidas
visualmente e ndo fonologicamente, como as demais. Sendo assim, sédo perfeitamente
acessiveis aos sujeitos que possuem impedimentos auditivos, mas ndo visuais, como
0s surdos.

No que se refere a normatizacdo da lingua, assim como nas linguas orais, as
linguas de sinais também possuem estrutura gramatical. Sua gramatica € constituida
de elementos constitutivos das palavras ou itens lexicais e de um léxico® que se
estruturam por mecanismos morfolégicos, sintaticos e semanticos. Quanto a
estruturacao das sentencas em Libras, estas ocorrem de forma diferenciada da Lingua
Portuguesa, a qual € uma lingua de base “sujeito — predicado”, enquanto a Libras é
uma lingua de base “tépico — comentéario” (BRITO, 2005). A ordem predominante nas
sentencas em lingua portuguesa é “sujeito (S) — verbo (V) — objeto (O)”, normalmente
representada por SVO. Ja em Libras, as sentencas podem também ser formuladas no
padrdo SVO, mas geralmente costumam se apresentar como “tépico — comentario”
(também chamado de “topicalizacdo” por BRITO, 2005). Para mostrar a estruturacao

das sentencas alguns exemplos foram retirados de Brito (2005, p.19):

%6 |_éxico é o conjunto das palavras da lingua.
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Topico Comentario Equivaléncia em Lingua Portuguesa
PESQUISAR ELA NAO-GOSTAR | (pesquisar, ela ndo gosta)
RUA ACIDENTE NAO-ENXERGAR (o acidente na rua eu nao vi)
CAFE ACUCAR NAO (agucar no café (ela) ndo pos)

Quadro 6: Este quadro foi montado com exemplos retirados de Brito (2005, p. 19) e transcrito

conforme regras para transcricdo em Libras que estdo em anexo, ao final deste trabalho.

De forma geral, ao pesquisarmos sobre o processo de aquisi¢do da linguagem,
encontramos pouca distin¢ao inicial entre as linguas orais e gestuais. Vila (1995), por
exemplo, comenta que 0s recém-nascidos ouvintes sao capazes de reconhecer sons e
reagir com movimentos a voz humana. O autor pontua que, entre 4 e 6 meses, 0S
bebés ja iniciam os processos de balbucios, 0s quais séo interpretados e estimulados
pelos adultos, naturalmente, com a convivéncia e os cuidados cotidianos. A partir das
tentativas de interpretacdo dos balbucios emitidos pelos bebés, inicia-se um processo
comunicativo, no qual simples balbucios passam a ter significados desenvolvidos por
ambos os lados (bebé e adulto). Entre 6 e 12 meses os bebés ja desenvolvem um
certo desenvolvimento motor e, com isso, ha o0 aparecimento e a incorporacdo de
gestos neste processo de comunicacdo. Tais gestos podem ser exemplificados como
a atitude de apontar, concordar ou negar, a partir de movimentos motores. As
expressoes faciais também passam a expressar com mais evidéncia emocdes e
sentimentos. Neste mesmo periodo surge a “protolinguagem”, definida por Vila como
“configuragdes fonéticas relativamente estaveis desenvolvidas entre adultos e bebés,
vocalizagdes acompanhadas de gestos” (VILA, 1995, p. 76), ou seja, as ditas
protolinguagens sdo comunicagdes tipicas entre bebés e adultos que, com o tempo,
passam a ter significado compartilhado no nucleo no qual foi desenvolvido. Proximo ao
segundo ano de vida, a crianga comeca a emitir palavras. Seu vocabulario aumenta
pouco a pouco até aproximadamente os 20-24 meses, quando ha um enorme
aumento deste. Subitamente, a crianga passa de um nivel de vocabulario muito restrito
as inumeras palavras aprendidas espontaneamente (fato que sera discutido mais a
diante).

Cole e Cole (2004), também fazem referéncia & comunicagdo pré linguistica
gue ocorre através de balbucios, recursividade, expressdes faciais, etc. Para eles, o

7

desenvolvimento da linguagem ainda € um enigma n&o totalmente explicado em

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.




64

nenhuma das teorias. Os autores, inclusive, citam as trés principais teorias explicativas
para o desenvolvimento da linguagem: teorias da aprendizagem social, que trazem a
ideia da imitacdo e condicionamento; teorias inatistas, que defendem que a crianca
nasce com Dispositivo de Aquisicdo da Linguagem (DAL) e; as teorias interacionistas,
gue dao relevancia as intera¢des sociais.

Segundo as teorias da aprendizagem social, o desenvolvimento da linguagem
€ semelhante ao desenvolvimento de outros comportamentos. A aquisicdo da
linguagem depende da aprendizagem por associacdo, através de mecanismos de
imitacdo e condicionamento, que sdo estimulados por principios de estimulo e
resposta, reforco e recompensa. Porém, segundo Cole e Cole (2004), este modelo nao
considera a capacidade da crianca para produzir linguagem e compor padrdes
gramaticais complexos, como os que observamos frequentemente com as criancas
(podemos exemplificar tal fato pela observacao de criacdo de novos empregos verbais
que se baseiam em estruturas ja internalizadas, como é evidente em “criagcdes” de
palavras e expressdes como “eu fizo”). Tal teoria também ndo é suficiente para
explicar, por exemplo, as coerentes e corretas composicdes gramaticais feitas
naturalmente e espontaneamente por criancas ainda bem jovens, como o emprego do
plural e concordancias verbais adequadas (como 0 uso espontaneo e correto do plural
exemplificado por “lavar as maos”, pegar os “papéis”, etc).

J& as teorias inatistas da aquisicdo da linguagem foram estudadas a partir dos
trabalhos de Chomsky (1983). Até entdo, predominavam os estudos descritivos sobre
0s explicativos. Tais estudos tratavam de correlacionar idade a marcos importante,
como a prondncia da primeira palavra, a primeira combinacdo de termos, etc.
Chomsky (1983) apontou alguns aspectos cruciais da psicolinguistica como a
afirmacdo de que a capacidade para a aquisicdo da linguagem nos humanos tem
ligacGes fortes com o desenvolvimento natural dos individuos, ou seja, ele acredita
gue o desenvolvimento da linguagem é algo natural e inerente aos seres humanos.
Entende este processo como inato a espécie humana.

Para os tedricos inatistas, devem existir estruturas linguisticas pré-existentes e
inatas que funcionam para guiar a aprendizagem da lingua pelas criangas. Isto poderia
justificar o correto emprego de concordancias verbais, por exemplo. Tais estruturas
supostamente pré-existentes sdo chamadas por Chomsky (1983) de Dispositivos para
Aquisicéo da Linguagem (DAL) e séo, segundo esta teoria, automaticamente ativadas
pelo ambiente, quando as criancas estdo “suficientemente maduras” para tal (COLE;
COLE, 2004).

As teorias interacioniostas, diferentemente das teorias anteriores, enfatizam as

precondi¢cdes cognitivas e a importancia do contexto cultural no desenvolvimento da
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linguagem. Segundo tal teoria, a linguagem ndo € um processo em si, mas um fato
social, ja que seu desenvolvimento sé ocorre a partir do convivio e estimulagao entre
os individuos. Nesse sentido, € 0 ambiente social que prové um Sistema de Apoio
para a Aquisicdo da Linguagem (SAAL). Entretanto, os interacionistas ressaltam que a
linguagem ndo € simplesmente desencadeada pela exposicdo das criancas ao
contexto cultural. Defendem que esta emerge a partir de muitos fatores contribuintes,
como o contato, convivio, a estimulagéo e, principalmente, a necessidade de interagir
e se comunicar com o outro (COLE; COLE, 2004).

Sobre as teorias interacionistas destacamos as contribuicbes de Piaget (1976),
estudioso declaradamente interacionista e contrario as ideias de Chomsky (inatista).
Piaget defende que a crianga possui um “instinto de imitagdo” mais preponderante que
as possiveis capacidades inatas. O autor afirma que, mesmo em mecanismos inatos,
encontram-se fatores de aquisicdo em relagdo ao meio social e cultural. Para Piaget
(1976), a possibilidade de empregar e combinar as palavras sdo uma caracteristica
adquirida e ndo simplesmente algo inato. Segundo ele, a aquisicdo da linguagem é
dependente do desenvolvimento da funcéo simbdlica, ja que a linguagem nada mais é
do que uma articulacdo de signos socialmente construidos e convencionados. Para
ele, a linguagem é um sistema arbitrario de sinais no qual seus signos (ou palavras)
tém significados compartilhados e compreendidos em um determinado grupo social.

Segundo Piaget (1976), a crianca inicialmente vé o mundo como uma extensao
de si, como se tudo existisse para suprir suas necessidades e desejos. Nesta etapa
inicial ele considera que a criangca presume que esta sendo entendida pelas demais
pessoas, pois ao emitir um determinado som, sabe o que deseja expressar e assim,
acredita que os demais também entendem aquilo que deseja comunicar. Nesta etapa
a fala da crianca € chamada de egocéntrica, pois ela fala consigo mesma sem se
importar que outros estejam ouvindo e sem esperar algo em resposta. Na fala
egoceéntrica a crianca fala, possivelmente, para si mesma.

Piaget divide o discurso egocéntrico identificado na infancia em trés categorias:
repeticdo, monologo e monologo coletivo. Na categoria da repeticdo a crianca
pronuncia palavras e frases pelo simples prazer de emitir sons (como um papagaio), o
gue possivelmente é algo remanescente do balbucio infantil. JA& o mondlogo é
caracterizado pela fala da crianga consigo propria, € como se pensasse em voz alta ou
fizesse comentérios referentes a sua agdo, sem se importar que 0 outro escute ou
entenda. Na categoria intitulada como mondlogo coletivo as criancas falam ao lado de
outras criancas, porém cada uma fala para si propria, ndo ha uma real conversacao

entre ambas — fato frequentemente observavel quando criangas de 3 a 4 anos brincam

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.



66

juntas: em alguns momentos cada criangca pronuncia seu mondélogo particular sem
uma real troca comunicativa.

Entretanto, segundo Piaget (1976), a principal funcdo da linguagem é
comunicar ao outro aquilo que ja foi compreendido. Por este motivo as criangcas em um
dado momento de seu desenvolvimento ainda ndo s&o capazes de expressar
claramente suas ideias sob a forma de linguagem. Isto s6é passa a ser possivel quando
tais ideias ou operacdes logicas estejam mais elaboradas em suas estruturas mentais.
Assim, Piaget (1976) sustenta que o desenvolvimento da linguagem é estruturado e
dependente do desenvolvimento cognitivo. Segundo seu ponto de vista, a linguagem
se desenvolve a servi¢co da cognicdo, ndo sendo sua fonte.

Por seu lado, Vygotsky (1996) de forma diferente daquela defendida por Piaget
e como ja introduzimos anteriormente, assume que a aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem néo estdo relacionados as leis da natureza, ndo sdo caracteristicas inatas,
mas estao associadas as leis historicas e socialmente construidas.

A proposicao de Vygotsky (1996) sobre o papel da linguagem se estrutura
numa discussao inicial sobre a necessidade de novas formulacdes tedricas sobre as
diferencas entre o0 homem e os outros animais. Ao analisar a fungéo da linguagem,
afirma que esta, nos animais, apenas expressa desejos e estados subjetivos, mas
nunca algo objetivo (como ja comentado anteriormente com o0 exemplo da
comunicacao entre os chimpanzés). Nestes casos (comunicacao animal), a linguagem
funciona desconectada do intelecto; a fala e o pensamento tém origens diferentes e
nao estao entrelacadas (Vygotsky, 1996).

Nos humanos, segundo Vygotsky (1996), a linguagem funciona como
mediadora do pensamento, pois a palavra € um signo por exceléncia e o pensamento
€ mediado pelos signos. No entanto, esse funcionamento s6 aparece a partir do
convivio social que trata de introduzir o ser humano em desenvolvimento para 0 uso
dessa ferramenta que é criada na cultura. Neste sentido, podemos evidenciar que a
funcdo social da fala ja é aparente mesmo no primeiro ano de vida, quando os bebés
iniciam os balbucios, 0 que costuma ocorrer por volta dos trés ou quatro meses.

A principio, a fala e 0 pensamento estdo desconectados, pois possuem raizes
ontogenéticas diferentes. Por volta dos dois anos de idade o pensamento e a fala “se
encontram” e entdo a fala passa a ser intelectual e o pensamento racional. Com o
entrelacamento entre a fala e o pensamento, observamos o ja comentado significativo
aumento do vocabulario da crianga. Isso permite propor que pensamento e linguagem
se criam e se articula no contexto social, cultural e historicamente posto. Estes dois
processos e suas duas funcdes, para Vygotsky, tém raizes genéticas diferentes, que

se entrelacam em um dado momento - que coincide com o aparecimento do uso da
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linguagem de forma consciente, fazendo com que a partir dele a fala comece a servir
ao intelecto e o pensamento passe a utilizar as palavras. Este € o marco da passagem
do pensamento elementar (no qual o pensamento e a linguagem estdo desconexos)
para o pensamento psicoldgico superior, quando aparece o pensamento verbal.

Tanto Vygotsky quanto Piaget descrevem que a fala egocéntrica da crianca
ndo tem como principal objetivo a comunicacdo, mas é uma forma de pensamento
ainda exteriorizada. A fala egocéntrica € um comentario em voz alta do que a crianga
esta fazendo ou pensando. Sobre a questdo da fala egocéntrica € importante
mencionar que este é um ponto de divergéncia entre Vygotsky e Piaget (OLIVEIRA,
1997). Para Piaget (1976) tal linguagem egocéntrica € uma manifestacdo da
socializacdo incompleta da crianca e a incapacidade de se colocar no lugar do outro; €
uma transicéo entre estados mentais individuais ndo verbais e o pensamento légico.
Ja para Vygotsky (1996), a linguagem egocéntrica € a precursora da linguagem
interior, desempenhando papel crucial na capacidade que os seres humanos tém de
planejar e regular suas atividades. Para Vygotsky, ao contrario de Piaget, a linguagem
egocéntrica ndo desaparece, mas internaliza-se. Para Piaget, a fala egocéntrica ndo
cumpre nenhuma funcdo declaradamente atil no desenvolvimento intelectual e
simplesmente atrofia a medida que a crianca se desenvolve (fato que costuma ser
mais observavel quando a crianca atinge a idade escolar); ja Vygotsky, acredita que a
fala egocéntrica possui um importante papel no desenvolvimento infantil. Segundo

Vygotsky (1996), a fala egocéntrica é o ponto de partida para a fala interior:

A fala interior do adulto representa o ‘pensar para si proprio’, muito
mais do que adaptacdo social, isto é, desempenha a mesma funcéo
da fala egocéntrica nas criancas. (...) ...ao desaparecer de vista, a
fala egocéntrica ndo se atrofia simplesmente, mas ‘se esconde’, isto
¢, transforma-se em fala interior. (VYGOTSKY, 1996, p.16).

A fala egocéntrica, enquanto uma forma linguistica separada, é o elo
genético de extrema importancia na transicao da fala oral para a fala
interior, um estagio intermediario entre a diferenciacdo das funcdes
da fala oral e a transformacéo final de uma parte da fala oral em fala
interior (VYGOTSKY, 1996, p. 17).

Vygotsky (1996) observou que a fala egocéntrica € muito comum nas criancas
com faixa etaria de 4 anos, é percentualmente menor nas faixas de 7 a 8 anos e
tendem a praticamente desaparecer na idade adulta. Segundo a hip6tese de Vygotsky
(1996), é no inicio da idade escolar (por volta dos 7 anos) que a fala egocéntrica passa
a se interiorizar, constituindo a fala interior.

Assim, concluindo, para Vygotsky (1997), as funcdes psicoldgicas tipicamente

humanas se originam nas relacdes do individuo e seu contexto social e cultural. O
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desenvolvimento mental humano esta atrelado ao desenvolvimento historico e as
formas sociais da vida, baseia-se nas interacdes sociais, particularmente na
linguagem. Essa possibilita ao individuo lidar com o ausente, abstrair, generalizar e
comunicar-se. E através desse sistema simbdlico, que é a linguagem, que o individuo
torna-se capaz de organizar 0s signos em estruturas complexas, expressa seu
pensamento e se comunica. Assim, a linguagem € um marco no desenvolvimento
humano com duas principais fun¢gfes: comunicacao e estruturacdo do pensamento.
Neste sentido, Vygotsky (1996) formulou seis teses que ja foram indiretamente
abordadas, mas que merecem ser destacadas, que dizem respeito as relacdes entre

pensamento e linguagem:

1. O pensamento e a fala tém raizes genéticas diferentes.

2. O desenvolvimento do pensamento e da fala move-se ao longo de
diferentes canais, independentemente um do outro.

3. A relacdo entre pensamento e fala ndo é constante no curso do
desenvolvimento filogenético.

4. No emprego rudimentar de instrumentos, os antropoides
manifestam um intelecto similar ao dos humanos, sua fala também é
similar a fala humana, mas aqui a similaridade esta ligada a
diferentes aspectos da funcéo psicolégica, a saber, a fonética da
fala, sua funcdo emocional e a existéncia de rudimentos da fala
social.

5. Os antropdides ndo manifestam uma conexdo estreita entre
pensamento e fala, que é caracteristica do homem. No chimpanzé,
esses dois processos ndo se ligam de modo algum.

6. Na filogénese do pensamento e da fala, podemos quase
certamente identificar uma fase pré-verbal no desenvolvimento do
intelecto e uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da fala.
(VYGOTSKY, 1996, p. 36)

Desta forma, Vygotsky (1996) indica a linguagem (que tem como funcéo
principal a comunicacdo social e a estruturacdo do pensamento) como a ferramenta
mais importante do desenvolvimento psicoldgico.

Assim, os instrumentos de mediacdo se formam de acordo com as demandas
da comunicacgdo. Individuos da mesma cultura partilham de um mesmo sistema de
signos, 0 que permite que interajam entre si. Porém, o que é falado, pensado pelo
individuo e generalizado pelos outros em diferentes situagdes sera ressignificado nas
novas experiéncias desses individuos.

Nos sujeitos que possui um impedimento sensorial, como o0s surdos, a
aquisicao da linguagem oral ndo ocorre de forma natural, como nos demais individuos.
Neste caso, a aquisi¢do da lingua de sinais pode ocorrer de forma natural desde que o
individuo tenha plenas possibilidades de convivéncia com usuarios de linguas

gestuais. Caso contrario, todo o desenvolvimento cognitivo do individuo surdo pode
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ficar comprometido devido a auséncia de uma lingua que possibilite as trocas

comunicativas e a estruturacédo do pensamento, como veremos a seguir.

2.3 A linguagem, a surdez e o desenvolvimento cognitivo

Os humanos possuem dois sistemas possiveis para o reconhecimento da
linguagem: o sistema sensorial e o sistema motor. O sistema sensorial refere-se a
anatomia visual/auditiva e vocal (relacionado as linguas orais), enquanto que o
sistema motor faz uso da anatomia visual e motora, ja que se refere as linguas de
sinais (SECRETARIA DE EDUCAQAO ESPECIAL DO MEC, 2006).

No caso dos surdos, como ha um comprometimento no sistema sensorial, mais
precisamente no sentido da audicdo, estes desenvolvem a visdo como um canal
sensorial para o processamento cognitivo (LORENZINI, 2004), e, entdo, necessitam
construir uma modalidade de lingua diferente dos ouvintes. Assim, ha o
desenvolvimento da linguagem por meio do sistema motor, como as linguas de sinais.
Segundo Behares (1997), Fernandes (1990) e Quadros (1997), dentre outros, a Libras,
gue é uma lingua de sinais, desempenha todas as funcdes de qualquer outra lingua
reconhecida pela linguistica. Como vimos anteriormente, tais fun¢des da lingua se
referem principalmente a estruturacdo do pensamento e a comunicacdo entre 0s
individuos.

Ao pensarmos sobre as possibilidades linguisticas da Libras, concordamos
com 0s autores acima, porém, a partir da convivéncia com alunos surdos incluidos em
diversas etapas do processo de escolarizacdo, questionamos se 0s surdos,
atualmente, realmente estdo alcancando um real dominio desta lingua de sinais que
0s permita desempenhar plenamente todas as funcbes que a lingua deve possibilitar.
Talvez, o parco conhecimento de Libras demonstrado por muitos alunos surdos seja
um impedimento comunicativo que afeta inclusive a estruturacdo do pensamento.

Nos individuos ouvintes observamos a presenca da linguagem verbal e ndo
verbal jA em tenra idade. Como ja dissemos anteriormente, a linguagem verbal é
inaugurada pelos balbucios que evoluem a palavras gracas a interagdo e estimulo
social, até que chega o0 momento em que o individuo torna-se capaz de elaborar
frases e exprimir com exatiddo suas ideias. A linguagem ndo verbal também esta
sempre presente no desenvolvimento humano e é perceptivel por movimentos,
expressoes e gestos, como apontar, por exemplo. Neste sentido, podemos dizer que
0s sujeitos que adquirem a surdez pré-verbal, em geral, blogueiam o desenvolvimento

da linguagem oral, mas ndo necessariamente tem sua linguagem nao-verbal afetada.
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Como ja dissemos, as criancas surdas também apresentam os estagios de
balbucio, como as demais criangcas, porém estes tendem a silenciar, jA& que tais
criangas ndo ouvem as respostas aos seus estimulos sonoros. O bloqueio do
desenvolvimento da linguagem verbal pode significar o isolamento do individuo, pois
restringe suas possibilidades de interagdo com 0 outro e assim compromete seu
desenvolvimento. Aos surdos € necessaria a aquisicdo de meios de comunicagéo
alternativos que os possibilitem desenvolver linguisticamente para que assim possam
ter maiores possibilidades de comunicacgfes e interagfes sociais, 0 que impulsionara o
seu desenvolvimento.

Ao pensar na educacdo de surdos, devemos, portanto considerar suas
caracteristicas sensoriais, descartando a visdo patoldgica e a imposi¢cdo do modelo
ouvinte. Neste sentido, Machado (2002) sugere uma visdo soécio-antropoldgica da
surdez. Esta visdo diz respeito a um novo entendimento sobre a surdez e as pessoas
surdas. Segundo esta visdo soécio-antropolégica, os surdos constituem um grupo
minoritario que se une ndo apenas pelo fato de ndo ouvir, mas devido a necessidade
de um acesso aos conhecimentos culturais que os permita interpretar o mundo
mediado principalmente pela viséo e ndo pela audicdo, como nos demais individuos. E
considerando a necessidade do sujeito surdo e também suas possibilidades
comunicativas que emerge a educacao bilingue. Segundo esta proposta de educacao,
0s surdos devem ter contato com seus pares surdos o mais cedo possivel. Com isto,
almeja-se que tais individuos possam encontrar modelos com o0s quais se
identifiguem, propiciando a substituicdo da ideia da deficiéncia pelo entendimento e
aceitacao da diferenca, favorecendo seu desenvolvimento linguistico e social.

Nesse sentido surge a proposta inclusiva, cujo objetivo deve ser garantir a
todos possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento, independente de suas
caracteristicas individuais. Assim, a inclusdo de alunos com necessidades especiais
no ensino regular deve buscar ndo apenas a socializacdo, mas favorecer a
aprendizagem e o desenvolvimento, compensando as diferengas individuais e
promovendo igualdade de oportunidades.

Na direcdo deste desenvolvimento linguistico e social dos surdos, Lorenzini
(2004, p. 31), pontua alguns pressupostos basicos sobre o surdo, a surdez e a

linguagem, os quais séo:
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A deficiéncia auditiva ndo inibe as competéncias comunicativas,
linguisticas e cognitivas da crianca surda;

A competéncia linguistica e cognitiva é independente do canal oral-
auditivo;

A lingua de sinais é considerada a primeira lingua da crianca surda
e, portanto exerce papel determinante no desenvolvimento
comunicativo e cognitivo da crianca;

Os surdos adultos cumprem um papel fundamental dentro do
ambiente escolar, tanto no que se refere ao modelo linguistico para a
aquisicdo da lingua de sinais, como a um modelo afetivo, social e
cultural;

A crianca surda deveria também conhecer uma segunda lingua para
poder integrar-se, desta forma num mundo bilingue e bicultural
(LORENZINI 2004, p. 31).

Vale a pena destacar que a possibilidade de integracao do surdo a um mundo
bilingue e bicultural ndo é fortuito apenas para seus processos comunicativos, mas €
principalmente importante por favorecer a inser¢cdo social tdo necessaria ao
desenvolvimento cognitivo de qualquer individuo.

Com a crenca nesses pressupostos, diversos autores (SKLIAR, 1997, 1999;
GOES, 2000; LORENZINI, 2004; QUADROS, 2006) defendem que o bilinguismo é a
proposta educacional que mais se aproxima do modelo proposto pela visdo sécio-
antropoldgico da surdez. No bilinguismo, considera-se que o surdo deve ter uma
primeira lingua de sinais (a Libras, no nosso pais) e esta lingua deve ser seu principal
instrumento de socializacdo e mediacdo aos conhecimentos transmitidos oralmente,
embora a lingua majoritaria do pais deva ser aprendida em sua modalidade escrita e
também desempenhar um importante papel no acesso aos conhecimentos escritos.
No bilinguismo, além da lingua de sinais, os surdos também devem aprender
efetivamente a lingua oficial do pais em sua modalidade escrita. Em nosso caso a
lingua portuguesa é lecionada de forma exclusiva aos surdos, ja que estes nao
possuem o input auditivo, o que faz com que este processo tenha algumas
especificidades em relacdo aos alunos ouvintes.

A lingua portuguesa costuma ser estudada pelos surdos como uma segunda
lingua, em classes exclusivas, em horario concomitante ao que 0s colegas ouvintes
tém aulas de lingua portuguesa. A disciplina em gquestdo é ministrada por professores
de lingua portuguesa que tem especializacbes em ensino de lingua portuguesa para
surdos. Defendemos que é necessario que os alunos surdos também tenham real
acesso a aprendizagem efetiva da lingua portuguesa, ja que todas as avaliacbes e
transmissdes escritas de conhecimento sdo realizadas a partir da modalidade escrita
na lingua majoritaria.

Segundo Felipe (2006), pesquisas realizadas com criangas surdas comprovam

gue estas procuram desenvolver, espontaneamente, alguma forma de linguagem,

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.



72

mesmo quando ndo expostas a lingua de sinais. A linguagem desenvolvida por tais
criangas possuem caracteristicas morfolégicas semelhantes a lingua de sinais
praticada pelos demais surdos. As criangas surdas que tem contato com outros
usuarios da lingua de sinais, a adquirem espontaneamente, de forma semelhante ao
processo de aquisicdo da linguagem que ocorre em criancas ouvintes. Assim, afirma-
se que as linguas de sinais sdo reconhecidas como natural dos surdos, ja que estes a
desenvolvem no cotidiano da vida, de forma esponténea e natural (FELIPE, 2006;
QUADROS, 2006).

Para Quadros (2006), a aquisicao das linguas de sinais pode ser comparada a
aquisicao das linguas orais quando crian¢as surdas sao filhas de pais surdos fluentes
em lingua de sinais. Somente este grupo de criancas surdas possui o0 “input’
linguistico adequado para a aquisicdo da lingua de sinais. Entretanto, este grupo
representa, aproximadamente, apenas 5% do total de surdos (LANE; HOFFMEISTER,;
BAHAN, 1996).

Pesquisas realizadas por Stong e Prinz (1996) mostram que as criancas surdas
filhas de pais surdos costumam dominar o idioma majoritario de seu pais com maior
competéncia e facilidade que as criancas surdas filhas de ouvintes. Tal afirmacdo nos
permite inferir que a aprendizagem da lingua de sinais pelo surdo s6 tem a colaborar
com o seu desenvolvimento linguistico, ao contrario do que Bonet e Heinicke (citados
anteriormente na trajetdria escolar dos surdos) acreditavam e defendiam. O dominio
da lingua de sinais favorece a aprendizagem de outras linguas em suas modalidades
escrita.

Petitto e Marantette (1991) realizaram estudos significativos sobre o balbucio
de bebés surdos e ouvintes. As autoras observaram bebés desde o nascimento até os
guatorze meses, aproximadamente. Elas verificaram que o balbucio oral ocorreu em
todos os bebés, surdos e ouvintes. Observaram a presenga de “balbucios manuais”
também em todos os bebés (surdos e ouvintes). Os balbucios “orais” e “manuais”
foram observados até uma determinada fase e, em seguida, 0s bebés passam a
desenvolver apenas os balbucios referentes & modalidade de comunicagcdo mais
estimulada. As vocalizagdes foram interrompidas nos bebés surdos, assim como as
produgcbes manuais nos ouvintes. Podemos dizer que o meio externo (social) favorece
mais o desenvolvimento de uma das modalidades de balbucio. Quadros (2006)
comenta que tais caracteristicas detectadas no balbucio dos bebés sugerem haver no
ser humano uma capacidade linguistica para a aquisicdo da linguagem independente
da modalidade da lingua (oral — auditiva ou espaco — visual).

Estudos sobre o desenvolvimento do processo de comunicagdo por bebés,

realizados por Karnopp (1994), citam que, por volta dos seis meses, 0s bebés surdos
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filhos de pais surdos iniciam a comunicag¢do por sinais. Outros estudos (PETITTO,
1987) indicam que bebés surdos filhos de pais surdos passam a n&do mais
simplesmente apontar quando iniciam o processo da sinalizagdo (ou comunicacao por
sinais), tais criangas utilizam sinais mais elaborados substituindo o gesto simples de
apontar. Petitto (1987) sugere que neste periodo, possivelmente, ocorra uma
reorganizagao do conceito de “apontar” — tal conceito inicialmente pré-linguistico passa
a ser linguistico e por isso tal atitude inicial é substituida por gestos mais complexos.

Diversos estudos (PETITTO, 1986, 1987; KELMAN, 2005) relatam que por
volta dos dois anos de idade as criangas surdas, filha de pais surdos, iniciam o
processo de combinacdo de sinais. Inicialmente, observa-se que tais criancas
estruturam as sentencas em sujeito e verbo (SV), verbo objeto (VO) e em seguida
sujeito — verbo — objeto (SVO). Posteriormente, passam a sinalizar por topico —
comentario (também chamado de topicalizacdo) que é a estrutura mais comum nas
linguas de sinais (conforme j& comentamos anteriormente).

Costa (2002) relata que aproximadamente entre dois anos e meio a trés anos
as criancas surdas filhas de pais surdos apresentam a expansdo do vocabulario
(chamado pela autora de “explosdao do vocabularioc” — COSTA, 2002, p.84). Tal
expansao do vocabulario ocorre, portanto, em periodo analogo em criancas surdas e
ouvintes, desde que tenham acesso a modalidade da lingua que possuem
possibilidades de aprendizagem natural. A partir dos trés anos tais criancas comeg¢am
a usar um sistema pronominal ainda com alguns erros (PETITTO, 1987). Neste
periodo é comum observarmos as criancas fazendo supergeneralizacdes nas flexdes
verbais, flexionando verbos que ndo a aceitam — fendmeno semelhante ao observado
em criancas ouvintes quando criam generalizagdes verbais como: “fazi”, “sabo”, etc.,
em linguas orais. Outros autores (BELLUGI e PETITTO, 1988) verificaram que aos
guatro anos a concordancia verbal em lingua de sinais ainda é inconsistente. Tal
concordancia costuma ser flexionada de forma adequada entre cinco e seis anos.

Bellugi e Petitto (1988) comentam que criancas usuarias de linguas de sinais
costumam adquirir conhecimentos sobre o sistema referencial de sintaxe?’ por volta
dos sete anos. As autoras concluiram que os dados sugerem gue as criangas surdas
de nascenga, filhas de pais surdos e com acesso a lingua de sinais, desenvolvem a
linguagem sem deficiéncias.

Todos os autores pesquisados (PETITTO, 1987; BELLUGI; PETITTO, 1988;
BELLUGI; KLIMA, 1989; BELLUGI et al., 1990; GOES, 1996; QUADROS; SCHMIEDT,

2" Em linguas de sinais o sistema referencial de sintaxe se refere aos seguintes conhecimentos: diferencas
generalizadas do local de sinalizacio, estabelecimento de nominais em pontos espaciais diferentes,
identificacdo do local espacial de forma consciente, e a utilizagdo espacial correta no emprego de frases.
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2006; QUADROS, 2005) afirmam que o processo de aquisi¢cdo da lingua de sinais por
criangas surdas ocorre em periodo analogo a aquisicdo da lingua oral por criangas
ouvintes, desde que tais criangas tenham acesso a lingua de sinais.

Pesquisas feitas por Bellugi et al. (1990), com criancas surdas filhas de pais
ouvintes, que se comunicavam por inglés sinalizado (o que é diferente da Lingua
Americana de Sinais — ASL) mostram que, quando tais criancas interagem entre si,
transformam o inglés sinalizado em uma comunicacdo mais especializada. Isto nos
leva a crer que ndo ha uma dificuldade inerente a surdez na aquisicdo da linguagem,
porém, devido a ndo audicdo, hd uma escassez de trocas comunicativas, ja que nao
h&d o input auditivo e, essa escassez nos processos comunicativos dificulta o
desenvolvimento da linguagem e, consequentemente, podem influir no
desenvolvimento cognitivo, ja que o pensamento verbal € dependente da linguagem.

Outros estudos dos mesmos autores realizados com surdos que adquiriram a
linguagem na fase adulta sugerem que realmente existe um periodo mais adequado e
propicio para a aquisi¢do da lingua, pois quando tais individuos tinham acesso tardio a
lingua, sua aquisicdo ndo era tdo natural e completa. Dali, tais autores reafirmam a
ideia de que a linguagem é melhor adquirida precocemente, o que sugere que pode
haver um periodo ideal para essa aquisicao, também chamado de periodo critico.

Quadros (2006) ao estudar a aquisicao da lingua de sinais por criancas surdas,
chega a importantes conclusoes:

a) se a lingua de sinais é organizada no cérebro da mesma forma
que as linguas de orais (conforme vem sendo demonstrado através
de pesquisas), entdo as linguas de sinais séo linguas naturais;

b) se as linguas de sinais sdo linguas naturais, entdo seu
aprendizado tem periodo critico (periodo ideal para a aquisicdo da
linguagem, apdés esse periodo a aquisicdo é deficiente e,
dependendo do caso, impossivel).

c) Se as linguas de sinais tem periodo critico, entdo as criancas
surdas estdo iniciando tarde o seu aprendizado; e

d) Se a natureza compensa parcialmente a falta de audicéo,
aumentando a capacidade visual dos surdos (conforme pesquisas
realizadas hd uma competicdo entre os estimulos acusticos e
visuais), entdo estd sendo ignorada a maior habilidade dos surdos
quando |hes é imposta uma lingua oral, ao invés da lingua de sinais.

(QUADROS, 2003, p. 36).

Tais conclusbes nos levam a hipotetizar que criangas surdas que tenham
acesso a Libras em idade concomitante & aquisicdo da lingua oral em criancas
ouvintes devem ter maiores possibilidade de pleno desenvolvimento cognitivo.

Ja nas criangas surdas filhas de pais ouvintes (95% dos casos de surdez,
segundo GOES, 1996, p. 125) o desenvolvimento linguistico ocorre de forma atipica.
Tais criangas chegam a apresentar os estagios iniciais do balbucio, porém, devido a

ndo audicdo dos estimulos sonoros, tais balbucios tendem a silenciar. Os gestos de
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apontar, concordar ou negar também aparecem na crianga surda e a partir destes cria-
se uma interagdo comunicativa que ndo os conduz a aquisicdo de uma lingua, como
na crianca ouvinte. No entanto, segundo Pereira (2005) mesmo néo partilhando a
mesma lingua que os pais, as criancas surdas desenvolvem linguagem gestual na
interacao familiar. Assim, ha processos comunicativos no nucleo familiar independente
da aquisicdo de uma lingua oral ou gestual.

Fernandes e Correia (2005) corroboram com as ideias de Vygotsky (1996) e
comentam que a capacidade humana para a aquisi¢cdo da linguagem € intrinseca ao
individuo e € imprescindivel para seu desenvolvimento cognitivo. As autoras
comentam que as criangas surdas ndo conseguem adquirir uma lingua na modalidade
oral-auditiva no tempo necessario exigido para que o seu desenvolvimento cognitivo
seja equivalente as demais criancas (ouvintes). Dai, os autores ressaltam a
necessidade de expor a pessoa surda a sua lingua natural (considerada como a lingua
de sinais por ser a Unica que é adquirida pelos surdos naturalmente, a partir da
interacdo com seus usuarios) o mais cedo possivel, de forma a promover suas fases
normais de aquisicdo da linguagem, o que, segundo a literatura (GOES, 1996;
QUADROS, 2005; PEREIRA, 2005), ndo vem ocorrendo ja que o acesso a Libras
costuma ser tardio.

Sabemos que nos sujeitos surdos filhos de ouvintes a aquisicdo da linguagem
costuma ocorrer de forma diferenciada. Segundo Quadros (2005), 41% dos sujeitos
surdos pesquisados aprenderam Libras apenas apds os 10 anos, na escola. A
aquisicao tardia da lingua traz implicagdes para o desenvolvimento cognitivo do sujeito
nao apenas devido as dificuldades comunicativas implicadas, mas, principalmente,
devido a funcao de estruturacdo do pensamento (pensamento verbal) que € possivel a
partir do entrelacamento de pensamento e linguagem. Segundo Silva (2005), um
grande namero de surdos, ao concluir a escolarizacdo bésica, ndo é capaz de ter
dominio dos conteldos pertinentes a este nivel de escolarizacdo, o que evidencia a
existéncia de problemas no processo educativo oferecido aos surdos.

Sabemos que a linguagem permite ndo apenas a comunica¢cdo, mas é o
principal instrumento do pensamento. A crianga precisa ter acesso a uma lingua
(independente da modalidade), para assim desenvolver o pensamento verbal, o que
Ihe confere condicbes para adentrar nos construtos culturais. Desse modo é
necessaria, desde os primeiros anos de vida, a aquisicdo de um sistema simbdlico
especifico que possibilite seu desenvolvimento cognitivo. Entéo, a crianca surda deve
ter acesso a lingua de sinais (Libras, em nosso pais) como sua primeira lingua de
forma a permitir sua comunicagdo e, principalmente, sua insercdo nas relagdes

signicas que séo fundamentais para o seu desenvolvimento sociocultural e cognitivo.
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Segundo Fernandes e Correia (2005), a lingua de sinais € o sistema signico mediador
da crianga surda.

Nesse sentido, acreditamos que a aquisi¢cdo da lingua de sinais nas criangas
surdas deve ocorrer em periodo analogo a aquisicao das linguas orais pelas criangas
ouvintes para que os surdos tenham possibilidades similares de desenvolvimento
cognitivo. Acreditamos, também, que a melhor forma de aquisicdo de qualquer lingua
ocorre com o convivio espontaneo com seus usuarios. Assim, faz-se necessario que a
crianca surda conviva com surdos usuarios da lingua de sinais e que,
preferencialmente, esta lingua seja a forma de comunicacéo e aprendizagem utilizada
em seu lar. Acreditamos que a aquisi¢cao da lingua de sinais em periodo analogo as
linguas orais permitira aos surdos um desenvolvimento cognitivo similar as demais
criancas, desde que tenham acesso a um meio social usuario da lingua de sinais.
Neste sentido, julgamos necessério aprofundarmos um pouco mais nossos estudos no
que se refere ao desenvolvimento cognitivo. Assim, propomos a leitura do préximo
capitulo, no qual concentraremos nossos estudos nas obras de Piaget e Vygotsky por
acreditarmos que estes possuem importantes contribuicdes no que se refere ao

desenvolvimento cognitivo humano.
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Capitulo 3 - O desenvolvimento cognitivo

“Nao ha nada que melhor defina uma
pessoa do que aquilo que ela faz quando
tem toda a liberdade de escolha”

William M Bulger

Para pensarmos porque criangas surdas em fase de conclusdo do processo de
escolarizacao permanecem com articulagbes de pensamento ainda no nivel concreto,
buscamos verificar 0 que dizem as teorias do desenvolvimento das formas mais
complexas de pensamento e como estas podem nos auxiliar a analisar este processo.
Concentramos nossos estudos nas obras de Piaget e Vygotsky por considerarmos que
estes possuem importantes contribuicdes acerca do desenvolvimento humano. Assim,
apresentamos brevemente pontos importantes da teoria de Piaget e de Vygotsky.

Enfatizamos a contribuicdo dos autores acerca do desenvolvimento humano
enfocando aspectos como as proposicbes do desenvolvimento por equilibracdo e
acomodacao, com suas referentes etapas gerais de desenvolvimento, além de
aspectos pertinentes a formacdo de conceitos e de pensamento conceitual.
Encerramos este capitulo abordando algumas contribuicbes de Vygotsky a
defectologia, o qual vislumbra a deficiéncia de uma forma peculiar e muito contribui
para a compreensao acerca das possibilidades de desenvolvimento de individuos ditos

deficientes.
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3.1 Aspectos do desenvolvimento cognitivo

Quando estamos interessados em pesquisar porque criangas surdas, tendo
percorrido todo o processo de escolarizacdo regular, ainda apresentam o pensamento
concreto como base na sua aprendizagem, perdendo-se quando o pensamento
abstrato se faz necessario e ja deveria estar presente, recorremos a literatura para
buscar compreender aspectos ja estudados sobre o desenvolvimento cognitivo. Assim,
buscamos referéncias as teorias de aprendizagem com o intuito de compreendermos
um pouco mais esta realidade. Nesse sentido, compreendemos o termo “teorias de
aprendizagem” como uma constru¢do humana que visa interpretar de forma
sistematica a area de conhecimento da aprendizagem. As teorias de aprendizagem
visam explicar o que é a aprendizagem e buscam explicacdes para 0 seu
desenvolvimento.

Como ja abordamos anteriormente, neste trabalho nos propomos a analisar
situacbes no processo de escolarizacdo de surdos e como estas podem favorecer o
desenvolvimento cognitivo desses sujeitos. Assim, daremos especial atencao as ideias
de Piaget e Vygotsky sobre o desenvolvimento cognitivo, pois estamos interessados
em compreender como tais sujeitos adquirem conhecimento e quais 0s principais
entraves que explicam a atual situacdo em que se encontram, na qual muitos chegam
ao final do ensino obrigatério sem conhecimentos basicos.

Procuramos identificar no pensamento de alguns autores, como Piaget e
Vygotsky, o que ha em termos do desenvolvimento cognitivo, que nos permita pensar,
em gue momentos e situacdes o0 processo de escolarizacdo e a relacdo professor-
aluno permitiu que esse sujeito permanecesse estacionado em suas possibilidades de
pensar abstratamente, ou seja, desenvolver o pensamento conceitual. Nesse sentido,
entendemos o0 pensamento conceitual como a possibilidade de construir e operar com
conceitos, de forma a permitir a estruturacdo de critérios, argumentos e explicacdes
pertinentes.

Neste enfoque, iniciaremos nossos estudos a partir das ideias propostas por

Jean Piaget.

3.2 Algumas contribuicdes de Jean Piaget acerca da cognicdo humana

Jean Piaget (1896 — 1980) muito contribuiu para o entendimento acerca do

desenvolvimento infantil, sendo considerado um dos nomes mais influentes na
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pedagogia, embora nunca tenha sido pedagogo. Com relacdo a formacédo académica,
Piaget é graduado em Biologia e doutor também em Biologia, porém construiu sua
contribuicdo a pedagogia devido ao rigoroso processo de observagéo oriundo de sua
formacdo. A atencdo de Piaget se voltava a buscar compreender o processo de
aquisi¢cao de conhecimento. Dedicou-se particularmente a observacéo da aquisi¢éo do
conhecimento em criangas e inclusive comenta que muito aprendeu observando os
proprios filhos.

A partir de estudos acerca das concepcgdes infantis sobre o tempo, espaco,
causalidade fisica, movimento e velocidade Piaget criou um campo de investigacédo
gue denominou de epistemologia genética. O principal ponto de interesse de Piaget é
a problematica epistemolégica: como o estado de conhecimento evolui de um estado
de menor para um estado de maior conhecimento? O interesse sobre o
desenvolvimento cognitivo levou o autor a estudar principalmente o desenvolvimento
infantil. Kamii (1991) comenta que Piaget mudou-se para a Franca em 1991 e
comecgou a trabalhar com Binet, desenvolvendo testes de inteligéncia destinados,
principalmente, as criancas. Ao aplicar tais testes, Piaget observou que, de forma
geral, criancas francesas de uma mesma faixa etaria cometiam erros semelhantes.
Concluiu, entéo, que o pensamento desenvolvia-se gradualmente. Passou a pesquisar
0 desenvolvimento cognitivo, entendido por ele como uma evolucgdo gradativa.

Para Piaget os conhecimentos ndo sdo simples produtos da aprendizagem, de
condicbes inatas ou de processos socio-linguisticos. Segundo ele, todo o
conhecimento € fruto de construgcfes sucessivas que colaboram, constantemente, na
elaboracdo de novas estruturas — processo de assimilacdo e acomodacao (PIAGET,
1976). Segundo Piaget (1976), o desenvolvimento mental da crian¢ca pode ser descrito
de acordo com os esquemas de assimilacdo que utiliza. Tais esquemas caracterizam
o desenvolvimento intelectual como constituidos de periodos. Tais periodos sao:
sensério-motor, pré-operacional, operacional-concreto e operacional-formal
(PIAGET, 1976; PIAGET; INHELDER, 1976).

Para o autor, o periodo sensério-motor inicia-se com 0 nascimento e perdura
até aproximadamente os dois anos de idade. Assim que o bebé nasce ja apresenta
comportamentos reflexivos, como a succdo, o choro e alguma atividade corporal
indiferenciada. Neste estagio a crianga ndo diferencia o seu eu do meio. A crianga se
entende como o centro e percebe todo o restante existindo em sua funcdo. Neste
estagio a crianga é egocéntrica e ndo percebe os limites de seu corpo... entende o
externo como uma extensdo do seu eu. Neste periodo, a crianga ainda ndo se percebe

como possuidora de desejos e vontades (que, na verdade, sdo as causas de suas
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acOes). Nesse estagio verifica-se a evolugéo da percepcao e da motricidade (PIAGET,
1976).

A partir de evolugdes cognitivas, a crianga passa a descentralizar suas agoes
em relacdo ao préprio corpo e passa a entender-se como um elemento entre o0s
demais — o que marca o fim do periodo sensério-motor e o inicio do periodo pré-
operacional.

O periodo pré-operacional (ou também chamado de objetivo-simbdlico) inicia-
se apos os dois anos, sendo marcado pela percepcao do sujeito como possuidor de
um corpo como fonte de seus movimentos e diferenciado do meio e de outros objetos.
Nesta fase ja se inicia a manipulacao de objetos para satisfazer suas necessidades
imediatas e curiosidades. E possivel que a crianca comece a lidar com deslocamentos
externos invisiveis de objetos — 0 que significa que a criancga ja percebe que os objetos
estdo associados a uma realidade cognitiva, além da realidade fisica. Este periodo
costuma ocorrer dos dois aos seis ou sete anos, fase em que a crianca ja utiliza a
linguagem, simbolos e imagens mentais, inaugurando uma importante fase do
desenvolvimento mental. O pensamento ja possui certa organizacdo, embora ainda
nao seja reversivel (ou seja, a crianca ainda ndo é capaz de percorrer um caminho
cognitivo e em seguida percorré-lo em sentido inverso de forma a reencontrar 0 ponto
de partida). Nesta etapa, observa-se que as criancas podem facilmente entrar em
contradicdo. Ha ainda uma perspectiva egocéntrica, as explicacdes se referem as
suas experiéncias pessoais e podem ou ndo ser coerentes com a realidade (PIAGET,
1976).

Goulart (1991) enumera algumas caracteristicas tipicas do periodo pré-
operacional: o egocentrismo ainda presente; a incapacidade de descentracdo, com a
centralizacdo da atencdo em um Unico aspecto; a percepc¢ao dual dos estados e das
transformacfes; a acdo desenvolve-se a partir de imagens concretas e; a
irreversibilidade do pensamento.

Em geral, entre sete e oito anos de idade, inicia-se o periodo operacional-
concreto, que se estende aproximadamente até os onze ou doze anos. Nesta nova
fase ha uma evidente descentragdo egocéntrica. O pensamento da crianga ja se
encontra mais organizado e possui caracteristicas de uma légica de operacdes
reversiveis. A crianca passa a ser capaz de pensar no todo e nas partes
simultaneamente. Nesta etapa a crianga realiza com mais propriedades operagfes
concretas, ainda ndo é capaz de operar com hipéteses com as quais poderia
raciocinar independentemente de serem falsas ou verdadeiras. Ainda é dependente do
concreto, inicia seu pensamento sempre se apoiando no real e palpavel. Tal estagio

constitui uma fase de transicdo entre a acao e as estruturas logicas.
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Segundo Goulart (1991), para Piaget, neste periodo se constituem duas
ordens de operagdes: as logico-mateméticas e as infralégicas. As operacdes
concretas l6gico-matematicas versam sobre “semelhangas”, “diferengas” ou ambas
ao mesmo tempo. Ja as operacdes concretas infraldgicas sdo aquelas formadoras da
nocgdo do objeto como tal, por oposicdo ao conjunto de objetos e versam sobre as
conservagoes fisicas e a constituicdo do espaco.

O desenvolvimento da ideia de conservagbes fisicas ocorre no periodo
operacional-concreto, em diferentes etapas. Ao citar como exemplo o experimento
com um copo estreito e longo e outro copo largo e curto que possuem 0 mMesmo
volume, uma crianga de cinco anos oscila ao responder e afirma que ha ora mais agua
€em um copo e ora no outro (etapa da ndo conservagao). Na etapa seguinte a crianca
se fixa em uma resposta e propde explicacdes (etapa de semiconservacio ou etapa
intermediaria). Por volta dos sete ou oito anos as criancas passam a afirmar que a
guantidade de matéria € a mesma, apesar das deformacdes. As respostas passam
entdo a se basear nas transformacdes e ndo nas aparéncias perceptiveis. Em seguida
a aquisicdo da ideia de conservacao de quantidade de matéria, a crianca adquire a
ideia de conservacédo de peso e por fim a conservagéo do volume. Segundo Piaget, ha
uma ordem genética no aparecimento dos trés tipos de conservacdo mencionados
(quantidade de matéria, peso e volume, nesta ordem).

Assim como as operac0es infraldgicas, as operagdes Idgicas também iniciam
0 seu desenvolvimento no periodo operacional-concreto e se estendem pelo periodo
das operacbes formais. As operacles logicas sdo classificadas como: operacdo de
classificacdo, operacao de seriacdo, operacao de multiplicacdo l6gica, compensacoes,
pensamento proporcional, probabilidade, correlagéo ou inducao de leis.

De forma paralela também se desenvolvem alguns conceitos matematicos. Os
conceitos matematicos de namero, tempo e espago e conceitos combinados de
espaco, tempo e velocidade desenvolvem-se concomitantes as operacdes logicas (e
se interinfluenciam). A formacdo do conceito de numero, por exemplo, possui estreita
conexao com a conservagdo numérica e operacoes logicas de classificacéo e seriagdo
(GOULART, 1991). O conceito numérico vai além do fato de contar verbalmente. O
conceito aritmético de numero € dependente da nocdo de unidade. Goulart (1991)
conclui entdo que o conceito de nimero surge como sintese das operacgdes logicas de
classificagdo e seriacao.

O periodo seguinte, chamado de operagdes formais, costuma iniciar-se por
volta dos onze ou doze anos. Sua principal caracteristica é a habilidade de pensar
com hipéteses, sejam essas verdadeiras ou falsas. O adolescente passa a operar com

o real e com o possivel. Tal fase representa a liberacdo da necessidade de objetos
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concretos. O individuo passa a ser capaz de realizar dedugdes logicas, o que faz com
gue a caracteristica basica desse periodo seja a capacidade de manipular construtos
mentais e reconhecer relagdes entre esses construtos. Segundo Piaget (1976), tal
periodo estende-se ao longo da vida adulta.

Todas as caracteristicas do periodo das opera¢cbes formais se unem como
instrumentos do raciocinio cientifico e o adolescente passa a ser capaz de solucionar
diversos problemas devido a atitude hipotética dedutiva que se desenvolve. O
individuo passa a ser capaz de imaginar possibilidades, testar empiricamente e
interpretar de forma légica os resultados empiricos (PIAGET, 1976; PIAGET &
INHELDER, 1976).

No periodo operatdrio formal o individuo estabelece sistemas de conjuntos e a
estes impOe transformacdes reversiveis e irreversiveis (a reversibilidade é uma
caracteristica que passa a ser dominada no periodo operacional concreto). Operacdes
desse tipo podem ser exemplificadas com o uso de balancas e testes de peso /
equilibrio. As possiveis combinac@es ja podem ser avaliadas pelo individuo ja que este
ja domina questées relativas a inversao e reciprocidade.

Ainda durante o periodo operatorio formal o individuo adquire a habilidade de
operar com guatro operacdes ldgicas, as quais sao: compensacdes mais complexas,
a razdo proporcdo (ou pensamento proporcional), a probabilidade (ou pensamento
probabilistico) e a correlacdo (ou inducao das leis).

A operacao logica de compensacdes mais complexas “é uma operagao logica
na qual se tenta restabelecer o equilibrio de um sistema modificando uma variavel do
proprio sistema ou de um sistema diferente” (GOULART, 1991, p. 43). Ja o
pensamento proporcional é um tipo de operacao l6gica que permite a construcdo de
relacbes métricas e que podem ser utilizados na descricdo de mudancas nas
variaveis. A operacao logica de probabilidade permite justificativa como a de que um
objeto ou variavel que possui uma maior frequéncia tem uma maior chance de ser
escolhido aleatoriamente. A operacao l6gica de correlagdo é aquela que possibilita a
construcdo de regras ou leis que relacionam entre si diversos acontecimentos.

Para a avaliacdo do estagio de desenvolvimento cognitivo do individuo, Piaget
propbe diversos testes (PIAGET, 1978, 1989). Encontramos, na literatura, muitas
referéncias a tais testes (PALANGANA, 2001; VASCONCELOS, 1996 e outros).

Por fim, no que se refere aos periodos do desenvolvimento mental propostos
por Piaget, vale ressaltar que a passagem de um periodo para outro ndo ocorre de
forma abrupta; esta ocorre de forma continua. Cada estagio possui uma estrutura
mental. Os individuos podem, mesmo estando em um determinado periodo,

apresentar caracteristicas de periodos anteriores. Outro fato relevante é que, segundo
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Piaget, a ordem dos periodos é invariavel, embora as idades para o inicio e o fim
desses ndo sejam rigidas.

No que se refere a mudanca de um estagio de desenvolvimento para outro,
para Piaget, este ocorre por assimilacdo, acomodacdo e equilibracdo. A assimilacédo
se refere a esquemas mentais elaborados pelo individuo para abordar a realidade.
Segundo Goulart (1991, p. 14) “Piaget denomina assimilacdo ao processo de absorcao
do que é oferecido pelo mundo que nos rodeia e organizacao de experiéncias em
torno das atividades que as produzem”. Quando o individuo assimila algo, isto
significa, para Piaget, que este incorporou esta realidade aos seus esquemas de acgéo,
impondo-se ao meio. Quando ndo conseguimos assimilar algo, nossa mente desiste
ou se modifica, o que, neste ultimo caso, é chamado por Piaget de “acomodacao”.
Para Piaget, é através das acomodacGes (que conduzem a construcdo de novos
esquemas de assimilagdo) que ocorre o desenvolvimento cognitivo. Quando o meio
externo ndo apresenta problemas ou desafios, a mente apenas assimila.

Nas tentativas de elucidacbes de desafios, ha uma reestruturacéo
(acomodacéo) e isto leva ao desenvolvimento. Durante a “acomodacgao”, ha sempre a
assimilacédo, pois a acomodacédo € a reestruturacdo da assimilacdo. Neste sentido,
surge o equilibrio, fator central do desenvolvimento mental (GARCIA; FABREGAT,
1998). O equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacédo pode ser interpretado como a
adaptacdo a situacdo. Na medida em que novas experiéncias se originam e se
acomodam, surgem novos esquemas de assimilacdo, o que faz com que a cognicéo
atinja um novo estado de equilibrio.

Outro conceito importante na teoria de Piaget € 0 de egocentrismo infantil.
Para Piaget o egocentrismo € um fato de conhecimento. Ele descreve o egocentrismo
infantil como “o conjunto das atitudes pré-criticas, e, por conseguinte, pré-objetivas, do
conhecimento” (PIAGET, 1989, p. 59). Para Piaget, o desenvolvimento cognitivo nao
ocorre por mera soma de itens, mas exige uma reformulacdo de pontos de vista
prévios, num processo continuo de corre¢do. Entdo, sair do egocentrismo significa
descentralizar. O termo egocentrismo estad relacionado a inabilidade inicial para
descentralizar. Segundo a teoria de Piaget € necessario uma maturacdo mental para
transcender a situa¢éo egocéntrica de forma que ocorra o surgimento de determinadas
condutas.

Para Macedo (2010), a grande contribuicdo de Piaget para a pedagogia foi
estudar o raciocinio l6gico-matematico. Tanto Piaget (1976) quanto Macedo (2010)
defendem que a compreensao do raciocinio I6gico matematico é dependente da etapa
de desenvolvimento em que a crianga se encontra. Esta visdo impde uma limitagdo a

pedagogia, j& que afirma que a crianca s6 aprende quando pronta para tal, ou seja,
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correlaciona o desenvolvimento cognitivo com a maturagdo biolégica, o que
constantemente serve como justificativa para a ndo aprendizagem de diversos alunos,
inclusive dos surdos. Porém, outros autores como, por exemplo, Vygotsky, descordam
desta visdo de maturidade necessaria ao desenvolvimento, como veremos mais a
frente.

Ainda segundo a epistemologia genética proposta por Piaget (1976), a matéria
prima do trabalho do professor é o conhecimento. Piaget afirma que o conhecimento
se constroi a partir das descobertas que a propria crianca faz. Assim, desenvolveu a
ideia de que o aprendizado € construido pelo aluno, insuflando a corrente
construtivista.

Ter como matéria prima o conhecimento ndo implica em fazer com que o aluno
consiga resolver um determinado exercicio, por exemplo, mas sim conseguir que
compreenda, por meio da reflexdo pessoal, como resolver determinada questdo. O
fato de um aluno chegar a resposta correta de um determinado problema nao significa,
necessariamente, que este tenha progredido em conhecimento. Para Piaget, é
necessario levar o aluno a refletir como chegou a determinado conhecimento, como
explicar os caminhos percorridos nesta resolugdo. Isto leva o aluno a enfrentar uma
nova dificuldade: abstrair empiricamente e reflexivamente para analisar os proprios
caminhos percorridos. Segundo Piaget, € neste nivel (na abstracdo e auto reflexao)
gue a aprendizagem se embasa, € ndo no nivel da acdo pratica e mecéanica da
resolucédo, que comumente ocorre de forma unicamente repetitiva.

Para ilustrar tal situacdo podemos pensar em pessoas que passam toda uma
vida realizando uma determinada acao prética, com exceléncia, mas ndao desenvolvem
a capacidade de analisar tais acdes... Até mesmo o fato de o professor solicitar que
seus alunos, por exemplo, expliguem como solucionaram uma determinada questao
pode leva-los a tomar consciéncia das proprias acdes, a refletir sobre seus
encadeamentos e, assim, podem chegar a generaliza¢des pertinentes, e até a teorizar
sobre o problema em questao.

Neste sentido, € importante que o professor tenha consciéncia de seu papel e
saiba como se constitui 0 pensamento. Uma atitude do professor que apenas cultive o
treinamento € uma perigosa forma de se trabalhar a producdo escolar do
conhecimento, pois o treinamento puro e simples atua na direcdo oposta da abstracéo
e reflexdo, ou seja, no real pensar e analisar. Segundo Becker (2001, p.61), “na
medida em que o treinamento exija o fazer sem o compreender, separando a pratica
da teoria, subtrai a matéria prima da reflexdo, anulando o processo de construcéo das

condigdes prévias de todo o desenvolvimento cognitivo”.
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3.2.1 Piaget e Construtivismo

Surge, principalmente a partir das consideracbes de Piaget sobre a
necessidade de reflexdo, a ideia do construtivismo, pois a educagdo deve ser um
processo de construgcdo de conhecimento entre alunos, professores e demais
envolvidos. Segundo Coll (1994, p. 136) “a concepcao construtivista situa a atividade
mental construtiva do aluno na base dos processos de desenvolvimento pessoal que a
educagdo escolar trata de promover’. Na concepgao construtivista “aprendemos
guando somos capazes de elaborar uma representacdo pessoal sobre um objeto da
realidade ou conteido que pretendemos aprender” (COLL; SOLE, 2006, p. 19). O
conhecimento, nesta perspectiva € construido e reconstruido com a participacdo e
contribuic&o ativa dos alunos na qual o professor age como mediador entre o aprendiz
e a cultura, e ndo simplesmente algo transmitido e repetido (COLL; SOLE, 2006). Tais
ideias afetam, diretamente, a pratica pedagdgica do professor. E importante que este
realmente reflita sobre a sua prépria pratica e como se constitui 0 conhecimento para
entdo optar por uma abordagem diferente do simples treinamento / adestramento.

Para Becker (2001), a ideia do construtivismo significa que nada esta pronto e
acabado. O conhecimento é visto como algo em constante construcdo. Portanto, €
uma teoria que visa interpretar o mundo do conhecimento a partir daquilo que os
alunos ja conhecem, seus conhecimentos prévios, e com a mediacdo do professor.

Segundo Coll (1994), a partir de situagBes de aprendizagens significativas o
aluno é capaz de construir, modificar, diversificar e coordenar seus esquemas mentais
de forma a estabelecer redes de significados que potencializam seu constante
desenvolvimento.

Na perspectiva construtivista orientar a aprendizagem é, portanto, oportunizar
uma sequéncia de desequilibracbes (momentos em que os alunos sao levados a
refletir e questionar) que levam a crianca a fazer esforco para a reequilibragdo
(momentos em que o0s alunos novamente tem a sensagdo de dominio de
conhecimento). Cabe ao professor atuar como um agente provocador de desequilibrio,
fornecendo subsidios para um novo equilibrio, para que o aluno seja sempre
estimulado a alcangar uma nova situacao de equilibrio pelo aumento de conhecimento.
Porém, parece-me que muitos professores acabam por “poupar’ os alunos deste
desafio, principalmente quando tais alunos possuem alguma deficiéncia.

Como principais caracteristicas do modelo construtivista, podemos destacar
gue nesta perspectiva, diferentemente das posturas tradicionais nas quais o professor
€ 0 centro do processo de ensino e o aluno é visto como uma tabula rasa que deve

reter conhecimentos transmitidos, o ensino € sempre centrado no aluno, o qual deve
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estar envolvido no processo de aprendizagem no sentido de possibilitar a construgéo
do conhecimento. O papel do professor passa a ser o de direcionar a aprendizagem
como orientador, elaborando perguntas e fomentando discussdes que auxiliem o aluno
a construir ativamente seu conhecimento. O método de ensino, até entdo coercivo e
repetitivo passa a centrar-se no aluno que responderia de acordo com suas
experiéncias pessoais e personalidade aos estimulos do professor. O tempo deixa de
ser um fator preocupante; os debates e discussdes precisam instigar a reflexdo. Para
a perspectiva construtivista os conhecimentos prévios dos alunos devem ser
considerados e utilizados como alavancas que favorecem ndo s6 o interesse pelo
tema a partir da contextualizacdo, mas também alicercam a suposta constru¢do do
conhecimento, que deve ser sempre pautada na participacao e reflexdo.

Entretanto, convém salientar que os contetdos estudados ja fazem parte do
arcabouco cultural e toda a tentativa de “reconstrucao” destes enfoca um encontro do
gue ja esta estabelecido socialmente e ndo exatamente uma real busca de respostas
qguaisquer. Esta é uma das razGes que justifica a presenca do professor como
direcionador desta “reconstrucao”. Caso os alunos nao tenham a orientagdo adequada
podem alcancar conclusfes diferentes das socialmente elaboradas. Isto justifica a
necessidade de um trabalho conjunto e compartilhado (COLL; SALE, 2006).

Por outro lado, indmeros autores tecem criticas a epistemologia construtivista
(MOREIRA, 1999, 2005, 2008, 2009; MATTHEWS, 1994; LABURU, 2001). Segundo a
literatura, o enfoque construtivista corre o risco de conduzir a pouca ou nenhuma
atencdo aos conteudos conceituais, possibilitando que os alunos permanecam com
seus conceitos espontdneos e sem real entendimento dos conceitos cientificos
pertinentes. Isso ocorre porque muitas vezes 0s alunos permanecem com Seus
conceitos espontaneos limitados e esses sdo respeitados e entendidos como uma
concepcao alternativa do conhecimento, porém, esta concep¢do pode nunca chegar a
concepcao cientifica. Outro ponto de questionamento é o preparo do professor perante
o desafio de instigar constantemente seus alunos, o que ndo é uma tarefa facil. Muitas
vezes, apesar das tentativas do educador, seus alunos ndo desejam se envolver em
debates e discussdes. Sem o envolvimento e a participagcdo ativa dos alunos todo o
sistema fica comprometido. Além disso, ha criticas quanto a constante necessidade de
reinvencao daquilo que j& € uma realidade, o que sem o direcionamento adequado do
professor, pode levar os alunos a conhecimentos nao corretos (MATTHEWS, 1994).

Neste sentido vale refletirmos a educagdo dos surdos nos dias atuais. A
literatura tem afirmado e, também verificamos ao longo de nosso trabalho, que sujeitos
surdos séo incluidos nas escolas regulares, avangam no processo de progressao da

escolarizacdo, porém ndo demonstram avangos nos conhecimentos ditos escolares.
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Que tipo de atitudes pode estar contribuindo para estes resultados? Segundo Piaget
(1976) e Piaget; Inhelder (1976), durante o desenvolvimento cognitivo h4 a mudanca
de um estagio de desenvolvimento para outro. Tal mudanca ocorre baseando-se nos
processos de assimilagdo, acomodacéo e equilibracéo.

A assimilacdo, como ja citado acima, se refere aos esquemas mentais
elaborados pelo sujeito para interpretar a realidade. Para que ocorra a assimilagdo o
individuo deve impor-se ao meio, na Otica de compreendé-lo. Ao ndo conseguir
compreender algo com 0s esquemas atuais, novos esquemas surgem (momento
chamado de acomodacédo), o que possibilita o desenvolvimento. Ao processo de
assimilagdo — acomodacdo Piaget chama de equilibracdo. O surgimento de novos
esquemas faz com que o individuo avance no desenvolvimento cognitivo. Todo o
processo de equilibracao é estimulado pela atuacdo do outro social que tem o papel
de instigar o desenvolvimento. No ambiente escolar tal papel deve ser principalmente
desempenhado pelos professores. Entretanto, os dados inicialmente apresentados nos
fazem inferir que tais sujeitos ndo estdo avancando como deveriam no
desenvolvimento cognitivo. Possivelmente isto ocorra porque tais individuos néo estéo
realmente sendo instigados a avancar. Estariam, na verdade, sendo empurrados pelo
sistema educacional sem gue tenham que realmente adquirir conhecimentos. Isso faz
com que figuem acomodados no processo de desenvolvimento cognitivo.

Além dessas questbes, € preciso levar em consideracdo o importante papel
gue a linguagem tem no processo educacional. Piaget e Inhelder (1976) comentam
gue na crianga ouvinte a linguagem aparece mais ou menos ao mesmo tempo que o
pensamento semidtico, porém, nas criancas surdas, a aquisicdo da linguagem soé
ocorre apis os processos de imitacdo, jogo simbdlico e imagem mental. Os autores
comentam sobre a lingua de sinais desenvolvida naturalmente pelos sujeitos surdos e
afirmam que esta é ao mesmo tempo social (construida coletivamente) e procedente
de significantes de carater imitativo que intervém diretamente no jogo simbodlico.

Os autores afirmam que o grande problema referente a aquisicdo da linguagem
€ que esta estd diretamente relacionada ao pensamento e as operagfes logicas.
Assim, os individuos surdos acabam por desenvolver lingua de sinais, porém, devido a
guestdes sociais, este desenvolvimento ocorre com atraso (quando comparado ao
desenvolvimento da linguagem nos individuos ouvintes) e, este repercute em um
atraso que pode ser sistematico na l6gica. Porém, o autor afirma que nédo se pode falar
em caréncia, pois comenta que 0s mesmos estagios evolutivos sdo evidenciados nos
surdos, apenas ocorrem com atraso devido a auséncia da linguagem (PIAGET;
INHELDER, 1976).
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Para aprofundarmos nossa compreenséo acerca do papel do outro e também
da importancia da tarefa desafiadora para o tdo almejado desenvolvimento,
passaremos a seguir a rever algumas ideias de Vygotsky, que muito contribuem para

esse entendimento.

3.3 Contribui¢cdes de Vygotsky sobre o desenvolvimento

Lev Semenovich Vygotsky nasceu em novembro de 1896, numa pequena
cidade da Russia. Foi contemporaneo de Jean Piaget. Estudou Direito e Literatura na
Universidade de Moscou, conhecia nove idiomas e, ao longo da breve vida, produziu
cerca de 200 trabalhos de Psicologia e 100 sobre Arte e Literatura. Era partidario a
revolucdo russa, acreditava e lutava por uma sociedade mais justa e sem conflitos
sociais, e tinha amigos partidarios como Luria e Leontiev. Assim como Piaget,
Vygotsky ndo formulou uma teoria pedagdgica, embora tenha muitas contribuicbes
acerca do processo de aprendizagem e desenvolvimento do conhecimento. Construiu
sua contribuicdo tendo por base o desenvolvimento do individuo como resultado de
um processo socio histérico e cultural, com énfase no papel da linguagem e da
aprendizagem. Faleceu aos 37 anos, em Moscou, vitima de tuberculose. Dois anos
apos a sua morte seus livros foram proibidos, por 20 anos, pela ditadura de Stalin. Em
1962 o livro “Pensamento e Linguagem?” foi publicado nos Estados Unidos e em 1984
o livro “A Formacao Social da Mente" (no qual aborda os problemas da génese dos
processos psicologicos tipicamente humanos, analisando-os desde a infancia a luz do
seu contexto histérico-cultural), foi pela primeira vez publicado no Brasil. Em 1987,
‘Pensamento e Linguagem” e a “Construgdo do Pensamento e da Linguagem”
também foram publicados no Brasil, seguido por Psicologia Pedagdgica, em 2001
(OLIVEIRA, 1997; REGO, 2004).

A partir dos estudos realizados sobre as obras de Vygotsky, podemos verificar
que as concepcdes de Engels e Marx estdo muito presentes em suas ideias. E
evidente a presenga de pressupostos filoséficos e epistemologicos baseados em Marx,
principalmente no que se refere as concepcdes de sociedade, trabalho e interagédo
dialética entre o homem e a natureza. Vygotsky enfatiza as transformacgfes do
individuo, sempre fazendo referéncia a sua inser¢do nos diferentes contextos culturais
e historicos, o que reflete a cosmovisdo dialético materialista da histéria proposta por
Marx e Engels (2006). Durante a sua breve vida, Vygotsky dedicou-se a uma
diversidade de assuntos relacionados ao desenvolvimento humano. Dentre suas

inUmeras contribuicdes, podemos destacar o foco nos aspectos comportamentais

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.



89

tipicamente humanos e suas hipGteses de como esses comportamentos se
desenvolvem, baseando-se em estudos de aspectos cognitivos. Vygotsky procurou
compreender o desenvolvimento humano por meio de estudos da relacdo do homem
com o meio social e material, o processo de desenvolvimento das funcbes
psicologicas superiores, a relacdo entre pensamento e linguagem, suas formas de
atividade (trabalho) como meio de relacionamento entre o homem e a natureza, o uso
de instrumentos, a mediacdo simbdlica, as relacdes entre desenvolvimento e
aprendizagem, a defectologia e suas implicacbes no desenvolvimento humano, o
desenvolvimento de conceitos, dentre outros temas (VYGOTSKY, 1991).

Vygotsky entende o desenvolvimento da crianca de forma diferenciada as
demais propostas que se baseavam em maturagdo biol6gica. Para ele, mecanismos
biolégicos atuam a principio, (estdo presentes nas fungbes basicas elementares),
porém, as influéncias culturais sdo, em determinado momento, mais significativas para
o desenvolvimento humano que as questdes bioldgicas. Vygotsky defende que o
desenvolvimento cognitivo ndo pode ser entendido independentemente ao contexto
social e cultural no qual ocorre. Para ele, o desenvolvimento cognitivo ndo obedece
necessariamente a estagios de desenvolvimento biolégico, como defendia Piaget, mas
estd diretamente imbricado e relacionado as relacdes sociais e culturais nas quais o
individuo estad inserido, sendo tais relacdes ainda mais fundamentais para o
desenvolvimento humano que as questdes bioldgicas.

Para Vygotsky, o homem jA nasce com algumas caracteristicas proprias a
espécie humana (como a visdo tridimensional), mas outras funcbes (como as
psicolégicas superiores, que envolvem intencdo, memoria légica, planejamento,
consciéncia, etc.) dependem da aprendizagem e sdo pertinentes apenas a espécie
humana. Vygotsky (1995), diferencia as func¢des psicolégicas em elementares e
superiores. As funcbes psicolégicas elementares sdo representadas pelas
capacidades inatas, pela memoria mecanica, atencdo involuntaria, imaginacao
reprodutora e pensamento figurativo, por exemplo. Tais fungbes podem se
desenvolver independente do meio social. Ja as funcdes psicologicas superiores sdo
exclusivas dos seres humanos e envolvem atividades tais como a atengdo, a memoria,
a imaginacdo, o pensamento e a linguagem. Tais fungbes ndo estdo presentes no
individuo desde seu nascimento, segundo a teoria sécia histdrica cultural, as funcdes
psicolégicas superiores sdo desenvolvidas ao longo da vida (e por toda a vida) e estdo
vinculadas as interacdes entre o sujeito e a sociedade, a cultura e sua historia,
levando em conta as oportunidades e situagfes de aprendizagem a que estiveram
expostos. Assim, podemos dizer que o desenvolvimento das fungfes psicoldgicas

superiores é dependente das interacdes estabelecidas pelo individuo e, na auséncia
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de interac@es instigadoras, tais funcdes podem nédo se desenvolver (caso frequente
em criangas que sédo encontradas na selva — como 0s meninos lobo).

As primeiras estruturas do desenvolvimento sdo chamadas, por Vygotsky
(1995), de primitivas, pois se tratam de um todo psicolégico natural, biolégico. As
estruturas primitivas s@o todas as caracteristicas inatas a espécie humana. A partir
das possibilidades de desenvolvimento oriundas das interacbes sociais surgem as
estruturas superiores, que emergem durante o processo de desenvolvimento cultural.
Tais estruturas sdo inauguradas pela aquisicdo da linguagem e sua articulacdo com o
pensamento, constituindo o pensamento verbal.

Segundo Vygotsky a aquisi¢cdo da linguagem é crucial para o desenvolvimento
humano, pois é a partir do emprego da palavra (emprego funcional do signo), que
passamos a desenvolver o pensamento conceitual. Segundo o autor:

O conceito € impossivel sem palavras, o pensamento em conceitos é
impossivel fora do pensamento verbal; em todo esse processo, 0
momento central, que tem todos os fundamentos para ser
considerado causa decorrente do amadurecimento de conceitos, é o
emprego especifico da palavra, o emprego funcional do signo como
meio de formacéo de conceitos. (VYGOTSKY, 2001, p. 170).

Além disso, Vygotsky ressalta que o pensamento s6 se desenvolve em todas
as suas possibilidades atingindo o pensamento psicoldgico superior quando o meio
oferece situacdes e desafios que estimulem esse desenvolvimento:

onde o meio ndo cria os problemas correspondentes, nao
apresenta novas exigéncias, ndo motiva nem estimula com novos
objetivos o0 desenvolvimento do intelecto, o pensamento do
adolescente ndo desenvolve todas as potencialidades que
efetivamente contém, ndo atinge as formas superiores ou chega a
elas com um extremo atraso (VYGOTSKY, 2001, p. 171).

Tais ideias de Vygotsky séo cruciais para o desenvolvimento desta pesquisa e
serdo mais explorados no decorrer do texto, conforme se apresente necessidades de
elucidacdes.

Para explicar o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, Vygotsky
(1995) sugere a existéncia de quatro etapas de desenvolvimento: primeiramente as
reagOes inatas (estruturas primitivas), a segunda etapa se refere as reacodes
adquiridas (ou formagcdo de habitos), a terceira etapa se relaciona as reacgdes
intelectuais e, por fim, a quarta etapa se refere a um tipo histérico e social de
desenvolvimento humano, representado pelo autodominio que caracterizam as formas
superiores da conduta humana.

A primeira etapa (“reagdes inatas”) é constituida pelos instintos, por tudo o que
€ inato a condicdo humana, tudo que é hereditario, como o trabalho interno do

organismo, os sentidos, emocdes fisicas (dor, sabores, odores, prazeres), os reflexos,
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risos, bocejos, etc. Tais reacdes instintivas fazem parte das estruturas primitivas do
desenvolvimento humano ou estdo diretamente ligadas ao pensamento sensorial, e
também estdo presente nos animais (VYGOTSKY, 1995).

Ao nascer, 0 ser humano apresenta apenas estruturas inatas e primitivas, de
carater biolégico, que também sao evidentes nos animais. Como sabemos, a principio,
os bebés humanos sédo extremamente dependentes; é necessario 0s suprir com suas
necessidades basicas de alimentacdo e higiene para que sobrevivam e, assim, nas
relacdes estabelecidas para este suprimento basico, que tanto envolve como encanta,
inicia-se naturalmente o processo de interagdo com o outro. A partir deste processo
interativo inaugura-se um tipo de relacdo do bebé com o mundo, que ocorre por meio
da mediacdo de outro individuo mais experiente (papel que costuma ser exercido
inicialmente pelo nucleo familiar). Por meio da mediacdo com o outro inicia-se a
interagdo com a cultura historicamente construida e assim sdo inauguradas as
possibilidades de desenvolvimento das fun¢bes psicoldgicas superiores. O acesso do
homem aos objetos e sistemas simbdélicos constituidos culturalmente €, portanto,
mediado por outras pessoas, sendo que a linguagem €, ao mesmo tempo, tanto um
sistema simbodlico utilizado para a comunicacao e estruturacdo do pensamento como
uma ferramenta para a propria insercao cultural.

Entdo, a partir da interacdo com 0 outro que se inicia com a tentativa de suprir
as necessidades basicas do bebé, ocorre a mediacdo pelo contato do bebé com um
individuo mais experiente que o levard ndo s6 a sobrevivéncia (reacdes inatas ou
primitivas que sdo consideradas como a primeira etapa do desenvolvimento humano),
mas o conduzira primeiramente a formacao de habitos, tida como a segunda etapa do
desenvolvimento (reacbes adquiridas), o que também impulsionar4d todo o seu
desenvolvimento posterior. Assim, podemos dizer que no inicio da interacdo do bebé
com outro ser humano ja se inicia o processo de desenvolvimento do homem, pois
além de suprir as necessidades basicas inaugura-se naturalmente a etapa de
formacao de habitos ou “adestramento” a partir desta relagdo. Trata-se de diversas
reagOes condicionadas que sdo aprendidas a partir da observacao, convivio e com a
experiéncia pessoal, como, por exemplo, o ato de caminhar, correr, saltar, emitir sons,
movimentos esportivos e outros. A principal diferenca entre as reacdes inatas e a
formacdo de habitos (segunda etapa do desenvolvimento) € que esta Ultima precisa
ser aprendida, enquanto que a primeira € natural, inata.

Neste processo, na tentativa de aprender uma nova atividade que se
transformara futuramente em habito, propiciamos o inicio do desenvolvimento dos
processos psicolégicos superiores. Isto ocorre porque durante o processo de

aprendizagem, uma etapa do desenvolvimento inicialmente classificada como
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superior, ao ser fossilizado, (como Vygotsky costuma se referir a automatizacao da
atividade), passa a se configurar como novamente formacao de habito. Isto pode ser
perfeitamente ilustrado, por exemplo, com a atividade de andar de bicicleta:
inicialmente o aprendiz precisa raciocinar voluntariamente sobre cada movimento para
conseguir equilibrar-se e mover-se (exemplificando ja a terceira etapa); apés algum
tempo tais atividades tornam-se por demais mecéanicas e automatizadas (formacéo de
habito: segunda etapa). Neste caso ha um transito entre as reacgfes intelectuais
(terceira etapa) e a formacdo de habitos (segunda etapa do desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas superiores).

Como citado, a terceira etapa do desenvolvimento se refere ao intelecto ou as
reacdes intelectuais. Podemos ilustrar tal etapa com o exemplo ja citado (aprender a
andar de bicicleta); neste caso destacamos as principais caracteristicas desta terceira
etapa: necessidade de adaptacdo a novas condicfes e solucdo de tarefas, como a
resolucdo de problemas, o que pode implicar na necessidade de uso e criacdo de
novas ferramentas e instrumentos. Segundo comenta Vygotsky (1995), alguns autores
acreditam que esta terceira etapa ndo deve ser considerada separadamente, mas sim
como uma etapa mais complexa dentro da formacao de habitos. Porém, para ele, esta
terceira etapa se difere da simples formacdo de habitos, pois trata de reacdes
intelectuais que dependem do emprego constante do raciocinio em busca de uma
solucdo e ndo apenas da aquisicdo mecénica de hébitos (0 que até pode ser
entendida como uma adaptacdo). Com certeza o desenvolvimento das reacfes
intelectuais (terceira etapa do desenvolvimento) se apdia na formacéo de habitos, que
nao desaparece com o surgimento da nova etapa, mas é complementada e superada
pela nova etapa (fato que ocorre em todas as etapas do desenvolvimento).

Segundo Vygotsky (1995), para compreendermos o tdo complexo
desenvolvimento humano ndo bastam apenas as trés etapas citadas acima, mas €&
necessaria a introducdo de uma quarta etapa do desenvolvimento, que se referem ao
dominio do proprio comportamento em que, como vimos no caso dos atos volitivos,
nega dialeticamente as etapas primitivas e as conservam num nivel superior de
funcionamento. Atividades relacionadas ao pensamento, a formacdo de conceitos,
juizos e deducgdes se baseiam na intervencdo da vontade e, por isso, sdo exemplos de
atividades que empregam esta quarta etapa do desenvolvimento.

No que se refere ao desenvolvimento da quarta etapa, segundo Vygotsky
(1995), talvez seja inclusive errbneo chama-la de quarta etapa ja que a relagdo desta
com a terceira ndo € semelhante ao padrdo de relacdo da segunda com a terceira
etapa, por exemplo. Porém, possivelmente, ndo classifica-la como outra etapa seria

ainda mais errbnea. A quarta etapa se refere a vontade e inaugura uma nova esfera
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no desenvolvimento: diferentemente das trés primeiras etapas, a quarta (a vontade)
ndo estd subordinada as leis biolégicas. Esta quarta etapa (a vontade) influencia
diretamente a segunda (formacéo de habitos) e a terceira etapa (reagfes intelectuais)
e pode, inclusive, exercer certo dominio sobre a primeira etapa. Esta Ultima etapa do
desenvolvimento inaugura no homem uma nova esfera que pode influenciar e
modifica o préprio tipo de orientagdo do desenvolvimento da conduta que corresponde
ao tipo histérico social de desenvolvimento humano. Entdo, as modificacdes que o
homem cria a partir da quarta etapa de desenvolvimento (a vontade que o impulsiona)
o conduz a novos desafios, impulsionando novos desenvolvimentos infindaveis.

Vale ressaltar que todas as etapas estdo interligadas e sédo importantes para o
complexo desenvolvimento humano e que todo este desenvolvimento ocorre,
inicialmente, no ambito social e apenas posteriormente a nivel intrapsiquico, como ja
abordamos. Isto reafirma a ideia ja vista de que o desenvolvimento € primeiramente
interpsiquico para depois ser intrapsiquico. Neste processo o homem passa por
diversos momentos que repercutem no desenvolvimento de cada etapa, que deve ser
entendida como aspectos do desenvolvimento que se relacionam dialeticamente. As
atividades escolares, por exemplo, devem estar intimamente relacionadas ao objetivo
de promover ao individuo o alcance e desenvolvimento de todas as etapas
comentadas acima. Atividades mecanicas e imitativas, por exemplo, sdo importantes
para a formacado de habitos e reflexos condicionados e estardo presentes na base das
etapas superiores. Problemas que levam a elaboracdo de solu¢des conduzem a etapa
das reacdes intelectuais (que, ao final do processo de resolugcdo, também precisara
dos conhecimentos aprendidos e j& presentes na etapa de formacgéo de habitos).

Atividades propostas pelos proprios individuos como proposicdes de novos
problemas e busca de solugdes ilustram atividades que podem exemplificar o
desenvolvimento da quarta etapa do desenvolvimento, por exemplo. Podemos dizer,
de forma geral, que diversas atividades sao importantes para o desenvolvimento das
formas superiores de conduta, como até mesmo as praticas imitativas. Isto ocorre,
pois a imitagdo, por exemplo, é uma pratica ligada a formagédo de habitos, os quais
inicialmente ndo fazem parte do aparato de desenvolvimento do aluno. Ao se esforgar
e superar 0 estagio inicial através da imitacdo estamos favorecendo o
desenvolvimento de formas superiores de conduta, com o desenvolvimento da propria
vontade, inclusive. Quando esta atividade ja ndo exige mais esfor¢co, entdo esta se
relaciona as estruturas primitivas.

Agora que abordamos brevemente as quatro etapas do desenvolvimento das
fungbes psicoldgicas superiores, vale questionar o que leva o0 homem a transitar por

estas etapas. Afinal, o que move sua busca pelo desenvolvimento?
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Segundo Vygotsky (1995), a transicdo entre as funcbes psicologicas
elementares e superiores se baseia principalmente em dois momentos: primeiramente,
a dificuldade ou desafio imposto pela tarefa que se propSe ao individuo e,
seguidamente, aos meios que determinam a estrutura do processo de conduta. Para
exemplificar a importancia do desafio imposto pela tarefa no processo de
desenvolvimento humano, Vygotsky (1995) comenta brevemente alguns experimentos
realizados com criangcas de dois anos. Observou nessas atividades que o
desenvolvimento é favorecido quando a tarefa representa um desafio a crianga, ou
seja, as atividades desafiadoras sdo promotoras do desenvolvimento, pois instigam o
individuo a pensar. Quando a tarefa deixa de ser desafiadora e passa a exigir apenas
uma resolucdo mecénica, a atividade passa a se utilizar das estruturas primitivas do
desenvolvimento. J& comentamos brevemente este fato ao fazermos uma citacdo a
Vygotsky, que nos diz: “onde o meio ndo cria os problemas correspondentes, néo
apresenta novas exigéncias, ... o pensamento do adolescente ndo desenvolve todas
as potencialidades..., ndo atinge as formas superiores...” (VYGOTSKY, 2001, p. 171).
Evidentemente, os meios oferecidos para possibilitar o desenvolvimento da tarefa
também sdo importantes nesse processo. Sem os meios que possibilitem a resolucao
da tarefa, o individuo pode ndo conseguir prosseguir e assim acabar por desistir, por
nao ter com o que operar intelectualmente.

Isto nos leva, mais uma vez, a refletir sobre o processo de educacdo dos
surdos. Sera que tais alunos surdos realmente tém um acesso a Libras que os permita
a articulacdo necessaria entre pensamento e linguagem? Sera que o dominio que
estes tém adquirido da lingua portuguesa, em sua modalidade escrita, viabiliza
possibilidades de estudo e aprendizagem — jA que 0s conteldos escolares séo
estudados e registrados nesta lingua? Sera que nossas tarefas estdo sendo
desafiadoras o0 bastante para que esses alunos se sintam realmente instigados a
aprendizagem? Sera que fornecemos meios que possibilitem a realizagdo a contento
das tarefas? Sera que o fato de tais individuos estarem sendo empurrados pelo
sistema educacional ndo os conduz a acomodacao e a estagnagao nesse processo?

Neste sentido, para explicar o desenvolvimento das fungbes psicolégicas
superiores Vygotsky (1996), aponta os signos como fenbmeno capaz de alterar por
completo o seu fluxo e a sua organizagdo (como ja citado anteriormente). Tais signos
sdo primeiramente percebidos no meio externo, social, para depois serem
empregados pelo individuo. Considera que a participagdo da linguagem (que é um
signo) em uma fungdo psicologica causa uma transformacdo fundamental nessa
funcdo. Sendo assim, 0s signos ndo sdo considerados meros meios auxiliares que

facilitam uma funcdo psicolégica superior existente, ao contrario, 0s signos sao
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capazes de transformar o funcionamento mental do individuo, operando como
instrumentos psicoldgicos.
Fazendo nova referéncia as sabias palavras de Vygotsky:

A formacdo de conceitos ou a aquisicdo de sentido através da

palavra é o resultado de uma atividade intensa e complexa
(operacdo com palavra ou signo), da qual todas as funcgbes
intelectuais basicas participam em uma combinacao original...

O conceito € impossivel sem palavras, 0 pensamento em conceito é
impossivel fora do pensamento verbal; em todo esse processo, 0
momento central, que tem todos os fundamentos para ser
considerado causa decorrente do amadurecimento de conceitos, é o
emprego especifico da palavra, o emprego funcional do signo como
meio de formagao de conceitos (VYGOTSKY, 2001, p. 168 e 170) .

3.4 Educacéo de Surdos, Caminhos e Perspectivas

Nesse sentido, nos voltamos novamente a refletir sobre o processo de
educacdo dos surdos: como ja relatado anteriormente, 0s sujeitos surdos nado
adquirem a lingua portuguesa espontaneamente, como 0s ouvintes. Sua lingua natural
€ a Libras, pois esta é uma lingua de sinais que os possibilita uma aquisicao natural e
espontanea, quando em convivio com seus usuarios. Porém, os surdos costumam
aprender Libras apenas quando chegam a escola. Tal fato € comprovado por Quadros
(2006), que nos relata que 41% dos sujeitos surdos por ela pesquisados aprenderam
Libras apenas apds os 10 anos, no ambiente escolar. Sendo assim, tais sujeitos
tiveram acesso a Libras tardiamente e, devido ao ndo input auditivo também néo
adquire espontaneamente a lingua oral. Isto faz com que, no minimo, tais sujeitos
tenham um acesso tardio a linguagem.

Além disso, comumente 0s surdos tém o0 acesso ao aprendizado de Libras
mediado por professores ouvintes que também ndo sdo realmente fluentes. Assim,
comumente tais sujeitos adquirem um parco conhecimento da lingua, o que é
agravado pela falta de convivio com usuarios fluentes em Libras. Isto faz com que os
surdos tenham vocabulario bastante restrito, mesmo nesta lingua. Nesse sentido, a
restricdo de vocabulario reflete no dominio de poucos signos, o que complica o
desenvolvimento do pensamento conceitual que, conforme ja citado por Vygotsky
(2001), exige o “emprego funcional do signo como meio de formacdo de conceitos”
(VYGOTSKY, 2001, p.170). E necessario o uso dos signos como instrumento
mediador do pensamento para o desenvolvimento do pensamento conceitual.

Sendo assim, consideramos que a aquisicdo tardia da linguagem traz
implicacdes para o desenvolvimento cognitivo do sujeito ndo apenas devido as

dificuldades comunicativas implicadas, mas principalmente, devido a funcdo de
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estruturacdo do pensamento (pensamento verbal) que é possivel a partir do
entrelacamento de pensamento e linguagem e que é dependente da mediagéo signica
exercida pela lingua.

Ainda em referéncia ao processo de desenvolvimento dos surdos, estes
precisam do desenvolvimento da lingua (de preferéncia devem ter acesso a lingua de
sinais e a lingua majoritaria do seu pais, ja que os conhecimentos escolares e culturais
séo registrados por esta) para que possam operar com estes signos no processo de
desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores. A auséncia de conhecimentos
de uma lingua, além de ndo favorecer a comunicacdo, ndo permite o uso deste
importante sistema signico e faz com que o individuo também seja limitado em suas
relagcdes sociais, 0 que mais uma vez se interpde ao desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores. Assim, o acesso a lingua é fundamental para o
desenvolvimento de todos os individuos, inclusive dos surdos. O ndo conhecimento e
a pouca fluéncia na lingua (seja esta qual for) é um fator de obstaculo ao
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, ja que a lingua € um importante
signo mediador. Ha& de se garantir possibilidades de aquisicdo da lingua para tais
individuos.

Ao considerarmos que os conhecimentos culturais e escolares sdo registrados
por meio da lingua portuguesa em sua modalidade escrita e, ao buscarmos igualdade
de oportunidades para todos no intuito de alcangcarmos uma verdadeira incluséo, faz-
se, portanto necessario o aprendizado também da lingua portuguesa, em sua
modalidade escrita, para os sujeitos surdos, pois apenas 0 acesso a Libras ndo os
permite participar plenamente do acesso cultural, que é comumente registrado na
lingua majoritaria, em sua modalidade escrita.

Vale destacar que o desenvolvimento das funcdes mentais superiores ndo é
linear, € um processo em constante transformacdo qualitativa. Assim, a mediacao
semidtica permite ao ser humano realizar operacdes mais complexas sobre o0s objetos.
Para Vygotsky (1996), os signos sdo instrumentos usados com fins sociais,
instrumentos que influem sobre os demais para posteriormente influir sobre si mesmo.
Assim, o desenvolvimento cultural se baseia no emprego dos signos, o qual é
inicialmente um meio de relagdo social. As fungbes superiores do pensamento se
manifestam de modo reflexivo no comportamento, como meio de pensamento. Assim,
0 desenvolvimento dos signos regula o desenvolvimento comportamental. Tal fato é
facilmente observavel na crianca, que no decorrer do seu desenvolvimento costuma
aplicar as mesmas formas de comportamento com as quais foi tratada inicialmente.
Nesse sentido, podemos afirmar que toda funcdo psicolégica superior € uma relagéo

social internalizada.
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Sabemos que é a partir da interacdo entre os individuos e os processos de
mediacdo semidtica que o homem interioriza as formas culturais de funcionamento
psicolégico. Assim, no desenvolvimento infantili ocorre o entrelagamento dos
processos de desenvolvimento cultural e bioldgico. E na interagdo com o outro que
ocorre a transformacdo dos processos interpessoais (externos) em intrapessoal
(interno) — o que Vygotsky chama de internalizagéo, “a reconstrugdo interna de uma
operagdo externa” (VYGOTSKY, 1991, p. 64). Ainda sobre o processo de

internalizacéo, destacamos:

A internalizagdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrugdo da atividade psicoldgica tendo como base as
operagbes com signos. (...) A internalizacdo das atividades
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o
aspecto caracteristico da psicologia humana; é a base do salto
qualitativo da psicologia animal para a psicologia humana. Até
agora, conhece-se apenas um esbogo desse processo”
(VYGOTSKY, 1991, p. 65).

Tal trecho enfatiza a importancia do signo e destaca o emprego deste como
propiciador do desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores. Para Vygotsky
(1991), portanto, o desenvolvimento cognitivo humano ocorre por meio das
experiéncias, situacbes, atitudes, comportamentos, linguagem, habitos e valores
presentes nas relacdes e interacdes estabelecidas culturalmente com o outro. Tais
relacbes sdo mediadas pelos signos. Sendo assim, para o autor, a aprendizagem e o
desenvolvimento estdo imbricados, desde o nascimento da crianca, com sua efetiva
insercdo na vida social. Nesse sentido, a aprendizagem cria uma Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP) entendida por Vygotsky como:

A zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solugéo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solu¢cdo de problemas sob a
orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes. (...) A zona de desenvolvimento proximal define
aquelas funcgdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo
presentes em estado embrionario (VYGOTSKY, 1991, p. 97).
Entdo, segundo o autor, a Zona de Desenvolvimento Proximal pode ser
entendida como a distancia entre aquilo que o individuo é capaz de realizar sozinho
(desenvolvimento real) e aquilo que o individuo consegue realizar com o intermédio do
outro mais experiente (desenvolvimento potencial).
Assim, Vygotsky vislumbra a grande importancia da escola como um ambiente
extremamente propicio para a aprendizagem e consequente desenvolvimento do

individuo. Defende que a escola deve direcionar suas atividades a partir da deteccao
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do nivel de desenvolvimento real do individuo e almejando alcancar o nivel proximal
de desenvolvimento, o que é favorecido pela elaboragcéo de atividades pedagdgicas
gue promovam a aprendizagem e consequente avanco do nivel de desenvolvimento
real para o desenvolvimento potencial. Além disso, o ambiente escolar deve favorecer
0 processo de aprendizagem por meio da estimulacdo a interagcao e cooperagao entre
os individuos.

Como nossas relagbes sociais sao principalmente estabelecidas através do uso
da linguagem, podemos considerar que um atraso na aquisicao da lingua pode, no
minimo, dificultar o contato e socializacao entre os individuos e provocar um atraso na
aprendizagem, o que consequentemente refletira em um atraso no desenvolvimento,
ja que, segundo Vygotsky, a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento. Gomes
(2006), por exemplo, também afirma que a linguagem € um instrumento que nos
proporciona ingressar na cultura por meio da interagdo com o outro:

A linguagem é uma construcdo cultural da humanidade tanto na
filogénese como na ontogénese, e resulta da interacdo entre o
cérebro e o ambiente social, mediada por um outro individuo,
constituindo-se num instrumento/ferramenta para a decodificacdo do
mundo, um ganho evolutivo que confere uma capacidade adaptativa
sem par em qualquer outra espécie. A cultura criou sistema de
simbolos significativos que fazem os humanos diferentes dos
animais: a linguagem € o instrumento para ingressar na condicéo e
na cultura humana (GOMES, 2006, p.28).

Isto pode |justificar as barreiras que encontramos hoje nos processos
educativos dos surdos: em geral, em nosso pais, atesta-se a surdez tardiamente.
Segundo Zampieri (2007), é comum descobrir a situacdo de surdez apenas quando a
crianca comeca a frequentar a escola e, normalmente, jA devido a um atraso na
aquisicdo da linguagem. O atraso no processo de aquisi¢cdo da lingua, repercute em
atraso no desenvolvimento cognitivo, ja que a mediacdo simbélica que é exercida pela
linguagem é um fator fundamental para a estruturacdo do pensamento. Neste sentido,
para minimizar tais problemas, a crianga precisa ser iniciada linguisticamente o mais
cedo possivel. No caso dos surdos, sugere-se que assim gue detectada a surdez (o
gue preferencialmente deve ocorrer até os seis meses de idade), seus familiares
busquem dominar a Libras e procurem creches ou escolas onde haja profissionais
praticantes desta lingua. Tal atitude possivelmente minimizard a dificuldade de
comunicacdo e interagdo social do surdo, propiciando que este tenha maiores
oportunidades de insercdo e participagdo social, levando-o a aprendizagem e,
consequentemente, ao desenvolvimento.

Assim, perante todas as consideracgfes tecidas até o0 momento, podemos inferir

que o grande problema do surdo ndo é organico, mas sim social. E a pouca
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oportunidade de interacdo social, de relagbes estimuladoras, que compromete o
desenvolvimento do sujeito surdo e, ndo necessariamente a falta de audicdo, que
costuma ser a causa da pouca interagdo. Isto pode ser confirmado com os relatos de
Oliver Sacks ao se referir a uma ilha, em Massachusetts (Marthas Vineyard), na qual
25% da populagdo € surda. Nesta ilha, segundo Sacks (1998) toda a comunidade,
independente de ser surda ou ndo, domina a Lingua de Sinais. Os ouvintes e 0s
surdos sao bilingues (dominam Inglés e Lingua de Sinais), sendo que os surdos
dominam a lingua inglesa apenas em sua modalidade escrita. Segundo o autor, nesta
ilha os surdos ndo sado vistos como deficientes ou portadores de alguma
particularidade; estudam, trabalham e tem uma vida normal. Sua comunicagéo com 0s
demais individuos ocorre por meio da lingua de sinais e estes tem plenas
possibilidades de desenvolvimento cognitivo, ja que 0s processos interativos nao sao
afetados pela auséncia de input auditivo e a lingua de sinais é aprendida de forma
natural e espontanea, em periodo correlato a aquisicao da lingua oral por ouvintes
(que neste local também adquirem a lingua de sinais). Segundo o autor, os surdos
residentes em Massachusetts possuem boa qualidade de vida, com plena insercao
social e cultural, e costumam avancar normalmente nos estudos. As escolas de
Massachusetts trabalham com a lingua inglesa (em sua modalidade escrita) e com a
lingua de sinais americana (ASL) em substituicdo a lingua inglesa oral.

Neste sentido podemos afirmar que, segundo a Gtica de Vygotsky, o problema
do desenvolvimento do surdo ndo € cognitivo, mas social. A escassez de interacdes
com o outro (devido a dificuldade de comunicacdo) faz com que a qualidade das
trocas com 0 meio ndo sejam suficientes para impulsionar o esperado
desenvolvimento cognitivo, que fica comprometido.

No que se refere as questdes da aprendizagem, vale ressaltar que essa € um
processo continuo ao longo da vida e que esta pode ocorrer a todo o0 momento, nao sé
no ambiente escolar, mas em qualquer local. Com certeza o ambiente escolar € um
campo extremamente fértii para a aprendizagem e, portanto, propiciador de
desenvolvimento. Para Vygotsky (1996), a escola exerce um importante papel no que
se refere ao desenvolvimento do individuo, pois, no ambiente escolar, os individuos
tém acesso aos conhecimentos e conceitos cientificos construidos e organizados
socialmente. Nesse sentido, o autor entende “conceitos” como “um sistema de
relacbes e generalizagBes contidos nas palavras e determinado por um processo
histérico cultural” (REGO, 2004, p. 76, ao se referir ao entendimento de Vygotsky
sobre conceito).

Vygotsky (1996) distingue os conceitos cientificos dos cotidianos. Entende por

conceitos cotidianos aqueles que sdo construidos espontaneamente a partir da
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observacao e vivéncia direta. J4 os conceitos cientificos sdo aqueles relacionados a
eventos nem sempre observaveis e manipulaveis; tais conhecimentos s&o
sistematizados e adquiridos principalmente na escola.

Ambos o0s conceitos (cotidianos e cientificos) estdo relacionados e se
influenciam mutuamente, pois fazem parte do mesmo processo de formacdo de
conceitos, embora ndo ocorra uma transicdo direta de conceitos espontaneos a
cientificos. Alias, para Vygotsky (1996), os conceitos cientificos e espontaneos da
crianca se desenvolvem em diregcbes contrarias: 0s conceitos espontdneos sao
ascendentes enquanto que os conhecimentos cientificos sdo descendentes. Dai, o
autor afirma que “os conceitos cientificos desenvolvem-se para baixo por meio dos
conceitos espontaneos; 0s conceitos espontaneos desenvolvem-se para cima por
meio dos conceitos cientificos” (Vygotsky, 1996, p. 94). Com esta frase Vygotsky
pretende abordar que a crianca, ao se deparar com um novo conceito cientifico, busca
significa-lo aproximando-o de um conceito espontaneo ja internalizado, buscando
enraizar 0 novo conceito a sua experiéncia. Isto faz com que seus conhecimentos
espontaneos também se desenvolvam.

O processo de aquisicdo de conceitos € complexo, nao linear e fundamental
para o desenvolvimento dos processos psicologicos superiores, envolvendo operacfes
intelectuais dirigidas pelo uso de palavras que culminardo nesse desenvolvimento.

Para a aprendizagem de um conceito cientifico é necessario, primeiramente, o
acesso a informacdes externas (em geral difundidas no ambiente escolar) e em
seguida uma intensa atividade mental por parte do educando para conseguir
compreender e aprender tal conceito, pois esses ndo sédo aprendidos mecanicamente.
Em geral, Vygotsky (1996) salienta que ainda mais importante do que a possibilidade
de aprendizagem de conceitos cientificos que a escola proporciona, esta permite ao
aluno se conscientizar de seus proprios processos mentais, 0 que considera
fundamental para o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores. “Os
conceitos cientificos implicam uma atitude metacognitiva, isto é, de consciéncia e
controle deliberado por parte do individuo, que domina seu conteddo no nivel de sua
definicdo e de sua relagdo com outros conceitos” (OLIVEIRA, 1992, p. 32).

Segundo a perspectiva de Vygotsky, conceitos séo sistemas de relagbes ou de
generalizagdes contido nas palavras e constituido por um processo histérico-cultural.
Aos conceitos estédo agregados valores e, em geral, estes ndo se referem a um anico
objeto, mas a uma categoria, uma generalizagdo, que é sempre uma constituicdo de
carater social.

Para Vygotsky, um conceito € mais do que um conjunto de conexdes

associativas respaldadas pela memdéria, um conceito € um ato do pensamento. Neste
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sentido, o pensamento de Vygotsky muito contribui nas reflexdes acerca da
aprendizagem de conceitos cientificos nos processos de escolarizacdo. Segundo
Schroedes (2007):

Algumas premissas da teoria histérico-cultural sdo essenciais para
as abordagens tedricas: as mediagBes culturais transformam as
funcdes mentais superiores em sua estrutura; as funcbes mentais
superiores sdo fendbmenos histoéricos; a atividade pratica se constitui
na unidade basica para se estudar os processos psicolégicos e a
aprendizagem é uma aquisi¢cdo de habilidades especializadas para o
pensamento. Este pensamento, ndo deve ser entendido apenas
como sendo uma caracteristica pessoal do estudante, mas sim como
uma caracteristica do estudante interagindo com outros e com seu
professor, em atividades de instrucdo socialmente organizadas.
(SCHROEDES, 2007).

A citacdo de Schroedes (2007) nos faz concatenar para a importancia da
escola no processo de formacgdo de conceitos, que € sempre um processo mediado
pelo contexto em que 0s sujeitos estdo inseridos. E na interacdo com o outro que
propiciamos a oportunidade de desenvolvimento de conceitos cientificos e
consequentemente, também de transformacado das funcbes mentais superiores. Nesse
sentido, os conceitos cientificos ndo sao assimilados prontos, mas séo resultantes de
uma construcdo oriunda da interacdo histérica cultural, conforme comentaremos no

préximo tépico.

3.5 A Formacéao de Conceitos

Assim como Vygotsky, Piaget (1976) e Piaget e Inhelder (1976) também
distinguem 0s conceitos entre espontaneos e ndo espontaneos (ou cientificos). Os
conceitos espontaneos, segundo Piaget e Inhelder, sdo aqueles aprendidos
informalmente no cotidiano; j& os conceitos ndo espontaneos sao aqueles aprendidos
formalmente (em geral, na escola). Piaget, diferentemente de Vygotsky, acreditava na
continuidade entre conceito espontaneo e ndo espontaneo, ou seja, defendia que esta
transicdo deveria ocorrer diretamente, 0s conceitos cotidianos tornar-se-iam cientificos
com a maturidade. Porém, para Vygotsky, h4a uma descontinuidade nesta transigcéo,
pois defende que 0s conceitos espontadneos ndo evoluem a conceitos cientificos, mas
afirma que é necessaria uma ruptura entre ambos o0s tipos de conhecimentos.
Segundo Vygotsky, os conceitos cotidianos ndo evoluem a cientificos, mas, em um
dado momento, os conceitos cotidianos ja ndo sdo mais suficientes para explicar uma
determinada situacéo, o que leva ao momento da “ruptura” e aceitacéo e interiorizagéo

do conceito cientifico (VYGOTSKY, 1996, p. 45). Faz-se, portanto, segundo o
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pensamento de Vygotsky, necessario questionarmos o conhecimento para
propiciarmos o0 momento da “ruptura” com o conceito espontaneo.

Segundo nos relata Vygotsky (1996), o pensamento conceitual ndo é inato,
mas € construido a partir das interacdes sociais estabelecidas pelos sujeitos, em
contexto de problematizacdo. A criangca ndo cria conceitos e ndo passa a utiliza-los
repentinamente. Na verdade, é na interagdo com 0 outro que a crianga passa a se
apropriar dos conceitos de sua comunidade e passa a utiliza-los.

Para melhor compreender a formacdo de conceitos no desenvolvimento infantil,
Vygotsky (1996, p.49) realizou um experimento com 22 blocos de madeira com
formas, altura, largura e cores variadas, que vamos brevemente relatar. Na face
interior de cada bloco escreveu palavras sem sentido (“lag, bik, mur, cev”). Relacionou
“lag” aos blocos altos e largos, “bik” aos blocos baixos e largos, “mur” aos estreitos e
altos e “cev” aos baixos e estreitos. Entdo, mostrou o que estava escrito em um dos
blocos e solicitou que as criangas participantes pegassem os blocos que deveriam ser
do mesmo tipo. Apos a selecéo inicial o experimentador mostra a palavra de um dos
blocos escolhidos “erradamente” e incentiva o sujeito a continuar tentando uma nova
selecdo, de forma a dar sentido as palavras “lag, bik, mur e cev”.

Com este experimento, Vygotsky (1996) pode observar trés fases na
categorizacdo dos objetos e, consequentemente, na formacdo de conceitos
espontaneos referentes a cada palavra: a agregacdo desorganizada, a organizacao
por complexos e o0 conceito potencial. Tais fases sdo subdivididas em etapas. O autor
observou que primeiramente as criancas agregam os objetos de forma desorganizada,
sem gqualquer semelhanca explicita ou implicita (fase da agregacéo desorganizada).
Esta fase inicial possui trés estagios: tentativa e erro, organiza¢cdo do campo visual da
crianca e elementos retirados de grupos ou amontoados diferentes. No primeiro
estagio (tentativa e erro) ha tentativa de formacéo de grupos semelhantes ao acaso.
Quando o experimentador mostra uma selegéo “errada”, este bloco é substituido por
outro, também selecionado ao acaso. No estagio seguinte, a crianga passa a agrupar
0s objetos pela posicdo espacial destes, por uma organizagdo sincrética do campo
espacial (estagio da organizagdo do campo visual). As opc¢des de agregacdo s&o
selecionadas pela percepg¢do imediata da crianca. Em seguida a crianga passa a
tentar agrupar objetos por elementos retirados do grupo ou amontoados diferentes.
Nesta etapa os elementos sdo recombinados e ndo apresentam elos intrinsecos. Esta
etapa se diferencia da anterior, pois neste momento, ao tentar dar significado a
palavra, a crianga utiliza duas etapas, embora ainda seja uma simples agregacéo de

amontoados.
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A segunda fase na trajetéria para a formagdo de conceitos € chamada de
pensamento por complexo. Nesta etapa 0s objetos passam a ser associados nao
apenas devido as impressdes subjetivas da crianca, mas também devido as suas
relacdes concretas. Esta fase é subdividida em cinco etapas: complexo de tipo
associativo, por colegbes, complexo em cadeia, complexo difuso e pseudoconceito. O
complexo de tipo associativo baseia-se em qualquer relagdo percebida pela crianca
entre o bloco com a palavra exposta e os outros blocos. Em geral é formado um grupo
tendo a amostra como nucleo central. Os grupos, neste estagio, costumam ser
formados pela cor, forma, tamanho ou algum outro atributo como proximidade no
espaco ou alguma semelhanca. Nesta etapa a “palavra” passa a ter diversas relacdes
possiveis. A segunda etapa desta fase € chamada de colecdes. Nesta etapa a crianca
agrupa os objetos a partir de caracteristicas que os diferencie e que sejam
complementares. As colecBes podem ter cores, formas e tamanhos diferentes. As
conexdes feitas pelas criancas sdo vagas e subjetivas. No proximo estagio (complexo
em cadeia) ha uma juncao dinamica e consecutiva de elos isolados. Vygotsky (1996)
exemplifica esta situagcdo com a escolha inicial de um triangulo amarelo, seguida por
blocos triangulares diversos, até que, em um dado momento, a crianga opta por um
bloco azul de qualquer forma; ha entdo sucessivas alteracdes do critério. Nao ha uma
conexao explicita entre a articulacéo feita entre o bloco procedente e o sucessor. No
complexo em cadeias, os atributos costumam ser vagos e flutuantes. O complexo em
cadeia é considerado como a mais pura forma de pensamento por complexo. Em
seguir, temos a etapa do complexo difuso, na qual uma vaga impressao de ter algo em
comum ja é suficiente para o agrupamento. Tal etapa é exemplificada pelo
agrupamento de tridngulo amarelo com trapezoides e tridangulos (devido aos vértices
cortados); estes poderiam entdo se agrupar com quadrados, que se agruparia com
hexagonos, que conduziriam aos semicirculos e aos circulos. No que se refere a cor, 0
amarelo poderia ser agrupado ao verde, que poderiam se relacionar ao azul e estes
com o preto. As associagdes séo indefinidas, podendo néo ter limites.

Por fim, chegamos a ultima etapa da fase de pensamento por complexo, que é
denominada de pseudoconceito. Nesta etapa a crianga faz generalizacdes
fenotipicamente semelhantes ao conceito dos adultos, porém, diferente
psicologicamente do conceito propriamente dito. Na verdade, nesta etapa as criancas
se orientam pela semelhangca concreta visivel. Esta etapa € um elo entre o
pensamento por complexos e a verdadeira formagdo de conceitos. Os
pseudoconceitos possuem muita semelhanca com os conceitos reais, o que dificulta a

andlise genética do pensamento. A transi¢do de pseudoconceitos para conceitos nao
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€ percebida pela crianca, pois 0s pseudoconceitos ja coincidem, em contetdo, com 0s
conceitos abordados pelos adultos.

A Ultima fase da trajetdria para a formacao de conceitos € a fase da abstracao.
Esta pode ser dividida em trés etapas: o agrupamento de objetos por maxima
semelhanga, o agrupamento com base em um Unico atributo e a formagdo dos
conceitos verdadeiros. No estagio de agrupamento por grau maximo de semelhanca a
crianca busca agrupar objetos que possuam mais de uma Unica semelhangca — no
experimento citado esta etapa foi exemplificada pelo agrupamento de blocos redondos
e pequenos, ou vermelhos e achatados, por exemplo. Na etapa seguinte denominada
de conceitos potenciais 0 agrupamento passa a ser feito com base em um Unico
atributo — no experimento a exemplificacdo de apenas objetos achatados, ou apenas
blocos redondos. Todavia, somente o dominio da capacidade de abstracdo e do
pensamento por complexos permite a crianga progredir para a formacdo dos conceitos
verdadeiros (Ultima etapa desta trajetoria). O conceito s6 tem sua trajetéria de
formacdo completa quando os tracos abstraidos sdo sintetizados e esta resultante
passa a ser o principal instrumento do pensamento. Vygotsky (1996, p. 68) ressalta
que “o papel decisivo nesse processo € desempenhado pela palavra, deliberadamente
empregada para dirigir todos o0s processos parciais da fase mais avancada da
formagao de conceitos”.

Na verdade, a palavra é um signo da lingua, que ndo s6 tem a funcdo de
comunicacao, que jA comentamos, como também a importante funcéo de estruturacao
do pensamento. Nesse caso, 0 que podemos esperar dos sujeitos surdos que nédo tem
uma lingua (seja esta uma lingua de sinais, como a Libras, ou a lingua majoritaria do
pais, em sua modalidade escrita) desenvolvida? A falta de uma lingua é um obstéculo
no desenvolvimento do sujeito, pois as trocas comunicativas ndo sao favorecidas (o
gue jA o coloca em uma situacdo de desvantagem perante as possibilidades de
interacdo social), além de n&o propiciar a estruturacdo do pensamento (0 que
compromete o processo de aquisicdo de conceitos e 0 desenvolvimento das func¢des
psicolégicas superiores).

Segundo Goldfeld (2002), para o desenvolvimento do conceito, a sintese deve
combinar-se com a andlise. Para a autora, cada conceito implica em uma
generalizacdo e a relacdo entre conceitos é entdo uma relacdo entre generalizagoes.
Na segunda etapa de desenvolvimento de conceitos, a fase dos complexos, a crianca
ainda ndo percebe esta correlagdo. Por isto € comum as criancas nesta etapa
acreditarem que a arvore e a planta, por exemplo, estdo no mesmo nivel de
generalizagao, néo percebendo que “planta” é uma hierarquia mais abrangente que

“arvore”. Apenas na terceira etapa — nivel do conceito potencial — € possivel a
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elaboracdo de novos conceitos sem a necessidade de experiéncias concretas. Novos
conceitos sdo criados baseando-se em conceitos ja adquiridos.

A nocao de que os conceitos podem ser correlacionados hierarquicamente é
fundamental para a estruturacdo de ideias abstratas e liberacdo da necessidade do
concreto. Assim, a lingua e a relagdo entre conceitos ja adquiridos alicercam a
elaboracdo e reelaboracdo de novos conceitos, possibilitando a desvinculagdo do
concreto. Portanto, mais uma vez é evidente o papel da lingua nesse processo de
mediacao e aquisi¢cdo de conceitos. A falta uma lingua que estruture o pensamento €

um obstaculo ao processo de hierarquizagéo e generalizacao de conceitos.

3.5.1 A Formacéao de Conceitos em Surdos

Neste sentido, a elaboracdo de conceitos por surdos que ndo dominam uma
lingua € um grande desafio, pois esta elaboracao é favorecida por um bom dominio da
lingua, que sabemos que ndo € o usual nos surdos. Em geral, o vocabulario destes é
mais focado em um vocabulario concreto, o que dificulta o dominio de temas
abstratos. Vale destacar que o fato do vocabulario dos surdos ser mais focado em
objetos concretos esta diretamente relacionado a forma de acesso a Libras que
costuma ndo ser adquirida naturalmente e comumente é mediada por pessoas que
nao tém amplo dominio desta lingua. Nao ha qualquer tipo de limitacdo inerente as
linguas de sinais (LACERDA, 2006), desde que essas sejam realmente dominadas. E
inclusive relatado por Lorenzini (2004) que quando surdos perguntam sobre o
significado de palavras em Lingua Portuguesa, costumam receber como resposta
apenas seus significados concretos, sempre justificando a dificuldade de transposicao
da lingua para seus significados mais abstratos. Isto faz com que o surdo tenha
poucos recursos para referir-se ao abstrato e, consequentemente, tenha pouco
entendimento quanto a compreensdo de falas e textos que nao utilizem apenas o
concreto. Tal fato dificulta o desenvolvimento do pensamento conceitual, ja que ha
pouca transposi¢ao ao nao concreto.

Segundo Lorenzini (2004, p. 49):

A crianca surda, muitas vezes, se restringe a niveis de
generalizacbes menores, a palavras concretas, apresentando
dificuldade em dominar conceitos generalizados e dificilmente
percebendo a relagdo existente entre palavras hierarquicamente
relacionadas, como ser vivo — vegetal — flor — margarida. Assim, a
crianga as vezes considera estes conceitos como equivalentes em
termos de abrangéncia e muitas vezes ndo conhece ou ndo sabe
utilizar corretamente palavras como seres vivos e vegetais, devido a
dificuldade de comunicacdao, visto que grande parte destes conceitos
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que utilizamos sé@o aprendidos formalmente, na maioria das vezes,
na escola (LORENZINI, 2004, p. 49).

Para Vygotsky (1996, 2001), a aprendizagem de conceitos espontaneos é,
portanto anterior a aprendizagem escolar. Muitos conceitos sdo aprendidos
espontaneamente nas experiéncias cotidianas, sem aprendizados sistematicos. Os
processos de aprendizagem de conceitos cientificos e cotidianos ndo devem ser
pensados isoladamente. Em geral, as criangas utilizam conceitos cotidianos sem ter
consciéncia desta utilizagéo, pois seu foco costuma estar centrada no objeto concreto.
A capacidade de operar com palavras em substituicdo aos modelos concretos
costumam surgir com a aquisicdo de conceitos cientificos adquiridos principalmente na
escola.

Vale ressaltar que o salto entre conceitos cotidianos ou espontadneos para 0s
conceitos cientificos é algo que nao é ensinado por um treinamento direcionado, pois é
algo que depende do desenvolvimento da atengdo, memoria, abstracdo, capacidade
de comparacéo, etc. Este salto costuma e deve ser favorecido pela escola, que deve
possibilitar que os conceitos cotidianos e cientificos passem a se relacionar e exercer
influéncia mutua.

Para Vygotsky (1996, 2001), ao desenvolver conceitos cientificos a crianca
também modifica seus conceitos espontaneos. Ambos passam a fazer parte de um
mesmo sistema conceitual de forma complementar. Segundo o autor, a presenca de
um (cotidiano ou cientifico) impulsiona o desenvolvimento do outro de forma nao
excludente.

No que se refere ao desenvolvimento dos conceitos cientificos, € sabido e
esperado que este ocorra principalmente ho ambiente escolar, jA que a instituicao
escolar tem por principio a transmissao de conceitos construidos culturalmente. Para
explicar o desenvolvimento de conceitos cientificos podemos nos basear na lei
genética geral do desenvolvimento cultural, proposta por Vygotsky (1995). Segundo
esta lei, toda funcéo referente ao desenvolvimento cultural da crianca se respalda em
dois planos: primeiramente no plano social e posteriormente no plano psicoldgico. Dito
de outra forma, o desenvolvimento cultural ocorre entre 0s homens como categoria
interpsiquica e em seguida na crianga como categoria intrapsiquica. Tal lei € aplicavel
ao desenvolvimento da linguagem, a atencao voluntéria, a memoria logica, a formagéo
de conceitos e ao desenvolvimento da vontade.

Ao buscar compreender esta proposi¢cédo de Vygotsky, podemos nos remeter a
formacéo de conceitos (nosso ponto de interesse), o qual deve ocorrer primeiramente
com a correlacao inicial entre o conceito e 0 objeto ou fendmeno; deve existir um nexo

entre a palavra que nomeia o conceito e o0 objeto ou fenbmeno que o representa. Caso
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ainda ndo exista esse nexo, 0 conceito ndo prossegue seu desenvolvimento. O adulto
deve preferencialmente usar funcionalmente a correlagdo entre conceito (palavra) e o
objeto ou fendmeno como meio de comunicagdo com a crianga aprendiz. Somente
com a utilizacdo frequente do conceito pelo adulto mais experiente a palavra que
nomeia 0 conceito, assim como o préprio conceito, passara a fazer sentido para a
crianca. Nesse sentido, convém destacar que o0 conceito ja existia inicialmente para os
adultos, mas s6 passa a existir posteriormente para a criancga, pois s6 passa a fazer
sentido para a crianga com o uso adequado feito pelo adulto. Entdo, o significado do
conceito ja existia, mas s6 passa a existir para a crian¢ca em um dado momento apdés o
emprego do conceito por outros individuos mais experientes. Assim, como afirma a lei
genética geral do desenvolvimento cultural proposta por Vygotsky (1995),
primeiramente ocorre o desenvolvimento no plano social para somente em seguida
ocorrer o desenvolvimento no plano psicolégico, o que faz com que a crianca
reelabore o conceito. Segundo a afirmacdo de Vygotsky: “detras de todas as fungbes
superiores e suas relagdes se encontram geneticamente as relagbes sociais”
(VYGOTSKY, 1995, p. 150).

Isto confirma a grande importancia do espaco escolar para o desenvolvimento
de conceitos cientificos: é funcdo de esse espagco promover o contato com o adulto
mais experiente para que este possa auxiliar no enculturamento da crianca para a
formacédo dos conceitos cientificos. Assim, Vygotsky (1996, 2001) também pontua que
0 ensino direto de conceitos € inadequado e infrutifero. Ao tentar simplesmente
“transmitir’ conceitos, apenas obtemos um verbalismo vazio com simples repeticdes
de palavras que fazem pouco sentido ao aluno. Portanto, 0 movimento para a
aprendizagem de conceitos precisa ser inicialmente no plano social (interpsiquico)
para que a crianca possa dar sentido ao conceito e, s6 entdo no plano intrapsiquico,
no qual a crianca realmente passa a entender e resignificar o conceito.

Vygotsky (1996) comenta que para adquirir novos conceitos a crianca
necessita de oportunidades e também de palavras do contexto linguistico. Assim, ao
ler ou ouvir uma palavra desconhecida numa frase compreensivel, comecamos a
elaborar sentidos para a palavra ndo conhecida. Ao ter outros contatos com esta
palavra, passamos a ter uma vaga ideia de seu conceito. Em um dado momento
passamos a também utilizar a palavra em questao — 0 que mostra que seu conceito ja
foi internalizado. Assim, quando o sujeito surdo tem acesso apenas as interpretacdes
concretas da lingua, estdo sendo privado-os de uma possibilidade de uso mais
abstrata, o que ndo favorecer a compreensao conceitual.

Vale ressaltar que a forma de classificar e conceituar sdo uma caracteristica

particular e especifica de cada cultura. Isto explica a dificuldade encontrada nas

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.



108

traducdes de idiomas: embora as palavras possam ter um significado préximo, seu
grau de generalizacdo é diferente ja que seu significado e conceitos sdo socialmente
construidos. Isto pode explicar, parcialmente, as diferencas conceituais que podem
ocorrer na traducao e interpretacdo entre linguas.

Tais diferengas peculiares a cada lingua podem conduzir a ndo formacao da
visdo do conceito como um sistema organizado hierarquicamente por categorias. E
justamente esta visdo que confere ao homem a capacidade de construir ideias
abstratas, ndo concretas. A relacdo entre o conceito e a lingua permite o
desenvolvimento de novos conceitos. Este é um dos principais problemas inerentes a
aquisicdo da linguagem por criangas surdas: por sempre buscarmos exemplos e
conversas pautadas no concreto, devido a dificuldade de interpretacdo e explicacao,
guando tais palavras se encontram no sentido abstrato, ndo favorecemos a formagéao
do pensamento abstrato e, consequentemente, a formacgdo conceitual. Isto pode
explicar a dificuldade encontrada no necessario salto entre pensamento sensorial e o
pensamento conceitual, o0 que explica o perceptivel comprometimento no

desenvolvimento do surdo.

3.6 Vygotsky e a Defectologia

Vygotsky (1997),%% na obra “Fundamentos de Defectologia”, reine estudos e
conferéncias realizadas entre 1924 e 1935. Nessa obra, apresenta novos principios a
respeito dos processos de aprendizagem com uma abordagem bastante revolucionaria
na consideracdo da deficiéncia, que passa a ser entendida como uma especificidade
ou uma caracteristica singular e diversa das pessoas.

Nesse sentido, Vygotsky (1997) posiciona-se criticamente na medida em que
sugere que qualquer caracteristica individual que fuja daquilo que é mais comum no
ambiente social tende a causar impacto. Devido a necessidade de se conversar com
essa caracteristica diversa da pessoa - por exemplo, a surdez - na conjuntura dos
padrBes estabelecidos, a sociedade acaba assimilando-a para compreendé-la
segundo uma ordem comparativa com ideia quantitativa. Assim, o ser “diferente”
passa a ser visto como “deficiente”. Nesta analise, as deficiéncias sdo entao
socialmente instituidas, j& que aparecem como uma constru¢do social, na medida em
gue ndo podem ser compreendidas na perspectiva da diversidade e em uma

possibilidade normal do desenvolvimento. Assim, uma deficiéncia organica, em geral,

%8 Esta obra de Vygotsky teve sua primeira edicio em Moscou em 1983 e posteriormente foi publicada
em Madri em 1997. Ainda ndo ha edi¢Ges nacionais.
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resulta em uma deficiéncia social, a qual possivelmente trar4 implicaces para o
desenvolvimento global do individuo.

Favero (2005) assume a critica nessa direcdo ao mostrar que impera, de forma
geral, uma visao pré — formista que evidencia a deficiéncia e assim a considera como
empecilho ao desenvolvimento. Para a autora, ao contrario, quando a crianca passa a
ser vista como um ser em desenvolvimento, maximizam-se as diferentes formas
possiveis de comunicagdo em favor da sua evolugéo, ao invés de permanecer focando
no desenvolvimento que se complicou devido a uma deficiéncia. A autora faz
referéncia a Vygotsky e afirma que, na tese defendida por ele quanto a defectologia,
h& uma especificidade qualitativa e ndo quantitativa no desenvolvimento do individuo
agravado pelo defeito. A autora defende a necessidade de mais estudos que
demonstrem a natureza de tais especificidades, para assim poder fundamentar todo o
trabalho psicopedagégico que deve ser desenvolvido com tais individuos.

Para Vygotsky (1995), no desenvolvimento agravado pelo defeito, a
insuficiéncia organica passa a desempenhar um duplo papel no desenvolvimento e na
formacdo da personalidade: por um lado o defeito € uma limitagdo, mas por outro
representa um desafio que estimula o avanco. Segundo a tese central da defectologia,
“todo defeito cria os estimulos para elaborar uma compensacgao” (VYGOTSKY, 1995,
p. 14). Em geral, a diminuicdo de uma capacidade € compensada por intenso
desenvolvimento de outra, o que é bastante evidente no caso de criangas cegas, por
exemplo, cuja capacidade de diferenciacdo pelo tato é elevada devido a muito esforco,
constantes exercicios e dedicacdo, além do desejo de insercéo e participacdo social.
Vale ainda ressaltar que tais habilidades sé&o adquiridas devido ao treino constante e
nao a caracteristicas inatas. Nesse sentido Vygotsky (1997) deixa claro que o mais
importante ndo € a deficiéncia, mas a pessoa. Ainda que a lei da compensacao seja
aplicavel a todos os individuos (tanto no desenvolvimento normal quanto naquele
agravado por algum defeito) nem sempre se logra a compensacao, justamente porque
esta depende de um conjunto de fatores, 0 que mostra a complexidade do processo e
a individualidade do ser.

Para Adler®, citado por Vygotsky (1997), quando h& uma diminuic&o funcional
de algum 6rgao, o sistema nervoso central e o aparato psiquico humano assumem a
tarefa de compensar o funcionamento dificultado desse 6rgdo. Neste caso, o defeito
se converte no ponto de partida e passa a ser a principal forca motriz do
desenvolvimento psiquico e da personalidade. Neste sentido, o defeito cria uma

elevada tendéncia ao avancgo. Para Vygotsky (1997), junto com o defeito organico

# ADLER, ALFRED (1870-1937). Vygotsky (1997) faz um breve relato da formacéo e trabalho de
Adler mas ndo indica uma referéncia bibliografica.
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estdo dadas as forcas e as tendéncias a supera-lo ou nivela-lo. Assim, o obstaculo
cumpre a funcdo de dique, favorecendo a compensacdo e possibilitando o
desenvolvimento do individuo.

Entretanto, como dissemos, 0 processo de compensacdo nem sempre tem
éxito, nem sempre ha formacédo de talento a partir de um defeito. Independente do
desfecho do processo de compensacgdo (vitorioso ou néo), o defeito constitui um
processo (organico e psicolégico) de criacao e recriacao da personalidade.

Desta forma, a deficiéncia - para o deficiente - € sempre vista como algo
secundario, ndo direto. O deficiente ndo sente diretamente sua deficiéncia, mas as
dificuldades que derivam destas. A deficiéncia € principalmente apontada na
convivéncia. Para Adler, citado por Vygotsky (1983), a minusvalia do 6rgao cria uma
particular posicdo psicolégica para a crianca, 0 que vai influenciar diretamente no
desenvolvimento infantil. Devido a evidéncia do defeito surge a discriminagdo social,
gue gera no individuo deficiente sentimentos de inferioridade. O defeito ndo provoca
uma compensacao direta, mas indireta através do sentimento de inferioridade que cria,
ja que a partir do ndo desejavel sentimento de inferioridade o individuo passa a buscar
mecanismos que compensem o defeito organico.

Para Adler, citado por Vygotsky (1997), o primeiro ponto de toda a educacéo
deve ser a luta contra o desfecho desse sentimento de inferioridade, pois o que decide
o0 destino de uma pessoa nao é o defeito em si, mas sim suas consequéncias sociais.

Portanto, o processo de desenvolvimento de uma crianca deficiente esta
condicionado socialmente de forma dupla: por um lado o sentimento de inferioridade é
um aspecto das consequéncias dos condicionamentos sociais do desenvolvimento e,
por outro lado, é essa orientacdo social que gera a compensacdo e a adaptacdo ao
meio. Portanto, para Vygotsky (1997, p. 20), “a crianga com defeito nao é
necessariamente uma crianca deficiente. O grau do defeito e sua normalidade
dependem do resultado da compensacgao social”.

Vygotsky (1997, p. 41) cita uma frase de W. Stern que ilustra bem tal ideia:
“aquilo que nao me mata me faz mais forte”; a deficiéncia cria possibilidades de
desenvolvimento. Tal processo é chamado de supercompensacdo e, em esséncia,
significa que “toda deterioragdo ou acao prejudicial sobre o organismo provoca por sua
parte reagbes defensivas muito mais enérgicas e fortes que as necessarias para
paralisar o perigo imediato” (VYGOTSKY, 1997, p.42). Na supercompensacdo, o
organismo nao s6 compensa o dano, como desenvolve um estado mais elevado de
defesa perante as situacfes. Na verdade, € o sentimento ou a consciéncia da
minusvalia que surge como consequéncia do defeito que impulsiona o

desenvolvimento psiquico. Para Adler, citado por Vygotsky (1983), o desenvolvimento
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da personalidade € impulsionado pela contradicdo; o defeito ndo é s6é uma
insuficiéncia, mas também um estimulo para a supercompensacgédo. Assim,

“A educagao de criangas com diferentes defeitos deve orientar-se
para que simultaneamente com o defeito também sejam dadas as
tendéncias psicolégicas de orientacdo oposta, também sejam dadas
as possibilidades compensatorias para superar o defeito... Construir
todo o processo educativo seguindo as tendéncias naturais para a
supercompensacao significa ndo atenuar as dificuldades que
derivam do defeito, e sim tencionar todas as forcas para compensa-
lo, ... respondendo gradualmente ao processo de formacéo de toda a
personalidade segundo um novo angulo.” (VYGOTSKY, 1997, p. 47)

Vale a pena ressaltar que é uma ilusdo acreditarmos que qualquer defeito se
compensara sozinho. Tudo depende, principalmente, do individuo, de seu meio
familiar e social. Enxergar o defeito como um empecilho pode ser decisivo para uma
nado superacdo. Ter o defeito como uma diferenca ndo impeditiva para o
desenvolvimento é 0 primeiro passo para a sua compensacao e consequente
desenvolvimento.

No que se refere a educacdo dos surdos, esta é para Vygotsky (1997), um
problema dificil e fascinante da pedagogia. Segundo ele, embora os surdos estejam
mais adaptados fisicamente ao conhecimento do mundo e tenham maiores
possibilidades de participacdo ativa na vida que os cegos, a surdez os isola da
comunicacdo com as demais pessoas. A mudez, ao privar a fala do homem, o separa
da experiéncia social. A surdo—mudez destréi mais diretamente que a cegueira 0s
nexos sociais da personalidade, ja que dificulta os processos de troca comunicativa. A
educacao dos surdo € um problema geral da educacdo social e somente como tal
pode ser resolvido. E necessario um ensino precoce e a participacdo na vida ativa e
laboral deve iniciar-se na escola de forma a favorecer e propiciar a participacdo do
sujeito na vida social.

Vygotsky (1997) comenta que nos cegos a escrita visual é substituida pela tétil,
pelos caracteres ponteados do Braille e, nos surdos, a comunicagéo é feita atraves
das maos e da leitura labial. O autor nomeia toda essa produgéo cultural como criagéo
de possibilidades para os caminhos de rodeio e a define como estrutura que aparece
quando uma operacdo € irrealizavel pelo caminho direto. E uma adaptacio superior
guando ha empecilhos para a adaptacdo pelo caminho direto, uma compensacao.

Nesse sentido, critica a viséo tradicional de educagéo que vé o defeito apenas
como uma caréncia, um dano, uma insuficiéncia, que limita e restringe o
desenvolvimento da crianga. Assim, ressalta que esta concep¢ao deve ser substituida
por outra, que considera a dindmica do desenvolvimento da crianga, partindo da
posicdo fundamental de que o defeito implica uma dupla influéncia. Por um lado, é

uma insuficiéncia e diretamente atua como tal, criando prejuizos, obstaculos. Por
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outro, serve de estimulo ao desenvolvimento de caminhos de rodeio da adaptacao, ao
desenvolvimento de funcdes de rodeio, substitutivas ou sobre estruturadas, que
tendem a compensar a insuficiéncia e a introduzir uma nova ordem em todo o sistema
do equilibrio alterado. Vale ressaltar que, para Vygotsky (1997), s6 é possivel o
desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores (explicitado anteriormente) pelas
vias de seu desenvolvimento cultural, sendo indiferente que este desenvolvimento siga
o curso do dominio dos meios exteriores da cultura ou a linha do aperfeicoamento
interior das préprias fungfes psiquicas. Dessa forma, o desenvolvimento cultural é a
esfera fundamental onde é possivel a compensacao da insuficiéncia.

Assim, Vygotsky (1997), atribui a lei da compensag¢do uma grande importancia
gue serve como base psicoldgica tedrica e pratica na educacdo da crianga com
defeito. O defeito e a compensacao séo as forcas motrizes para o desenvolvimento da
crianca. Com base nisso, a educacdo deve estar pautada ndo no defeito, mas nas
tendéncias psicoldgicas de orientacdo oposta, ou seja, nas possibilidades
compensatorias que surgem para superar o defeito e que residem no campo social, no
convivio e insergdo cultural.

Para Vygotsky (1997), as leis do desenvolvimento da crianga especial podem
estar em unidade com as leis fundamentais de desenvolvimento da crianca normal,
sem estabelecer comparacdes, mas propondo a ideia de processos compensatérios.
As criancas que tem desenvolvimento interposto por um defeito ndo sdo menos
desenvolvida que seus pares, apenas se desenvolvem de forma diferente, possuem
formas proprias para processar 0 mundo. As limitacbes que as criancas encontram
para a interacdo social, de forma paradoxal, sdo 0 que as impulsionam para a
compensacao. A situacao social cria 0 sentimento de menor valia e a necessidade de
superacao. Essas conjunc¢des do organismo com o ambiente social e com 0s meios
providenciados pela cultura vdo impulsionar as condi¢cdes para tornar possivel o
aparecimento dos mecanismos de compensacdo, hecessarios para a convivéncia
social. S&o os processos de compensagdo que instituem a riqueza da diversidade no
aparecimento de novas possibilidades de desenvolvimento das fun¢des psicologicas.
Se a sociedade, na convivéncia social, cria a deficiéncia, cabe a ela também criar os
meios de sua superagao, pois 0 organismo apresenta inimeras possibilidades para a
compensacao e superacdo das limitagdes organicas

S0 nos cabe dizer que, com relacdo ao desenvolvimento cultural dos
meios interiores de conduta (atencdo voluntaria e pensamento
abstrato), deve ser criada a mesma técnica de caminhos de rodeio
gue existe também com relacdo ao desenvolvimento de meios
exteriores da conduta cultural. Para a crian¢ca com retardo mental se
deve criar, para o desenvolvimento de suas fun¢des superiores de
atencéo e pensamento, algo similar ao alfabeto Braile para o cego ou
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a dactilogia para a crianca muda, quer dizer, um sistema de
caminhos de rodeio de desenvolvimento cultural, ali onde os
caminhos diretos se encontram bloqueados em consequéncia do
defeito. (VYGOTSKY, 1995, p. 188)

Todos os individuos (surdos, cegos, ditos “normais”, etc.) possuem inimeras
possibilidades de desenvolvimento. Neste sentido, devemos guiar Nn0SS0S processos
educativos a partir de suas possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento e ndo
pelas suas impossibilidades. Como educadores e individuos socialmente participantes
nos cabe estimular as diversas possibilidades que possam conduzi-los a
compensacao e participagao social ativa.

Neste enfoque, cada individuo € Unico e possuidor de uma gama de
possibilidades distintas. Cabe ao processo educativo adaptar-se ao individuo e nédo o
individuo adaptar-se a um processo educativo padrao e imutavel.

Desta maneira, o trabalho que pretendemos se coloca nessa posicédo, de
buscar identificar quais as possibilidades de favorecimento, ou néo, do
desenvolvimento dos individuos surdos no processo de escolarizacao.

Nesta busca, passaremos aos percursos metodolégicos adotados e

enunciacéo dos objetivos.
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Capitulo 4 - Bases Epistemoldgicas e Metodoldgicas da

Pesquisa

“Somos o que fazemos.
Nos dias em que fazemos, realmente existimos:
nos outros apenas duramos.”

Padre Antbnio Vieira

4.1 A Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey

Pesquisar situacdes no processo de escolarizacdo de surdos que possam
favorecer ou ndo o seu desenvolvimento e em que medida tais situacdes podem, de
fato, gerar processos de desenvolvimento implica em um grande desafio
metodoldgico. Para tal, € necesséario o estabelecimento de um contato natural com os
individuos pesquisados, possibilitando o emprego de técnicas abertas que permitam
uma maior flexibilidade, buscando uma estratégia construtiva e interpretativa no
processo de producdo de conhecimento.

Para contemplar tais objetivos optamos pela Epistemologia Qualitativa proposta
por Gonzalez Rey, como suporte para viabilizar o estudo de tais fendmenos. Nesta
Epistemologia, a perspectiva qualitativa se propbe a gerar possibilidades de
explicagbes a processos ndo diretamente explicaveis.

Gonzalez Rey (1999), ao apresentar sua compreensao acerca da pesquisa
gualitativa essencialmente nos aspectos epistemoldgicos, afirma que:

A definicdo do qualitativo na investigacdo psicolégica ndo é uma
questao instrumental, nem tampouco uma questédo definida pelo tipo
de dados a ser usado, mas estd essencialmente definida pelos
processos implicados na construcdo de conhecimento, pela forma
que se produz o conhecimento. (GONZALEZ REY, 1999, p. 30).

O autor define Epistemologia Qualitativa como um “esforco na busca de formas
diferentes de producé@o de conhecimento em psicologia que permitam a criacdo tedrica
acerca da realidade” (GONZALEZ REY, 1999, p. 35). Assim, a Epistemologia Qualitativa
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representa uma alternativa de pesquisa qualitativa que pode ser aplicada em diversas
areas, como a Educacéo, na qual se faz necessario a continua elaboracéo teérica ao
longo do processo investigativo.

Gonzalez Rey (1999) fundamenta a pesquisa qualitativa em trés principios:

1. a producdo do conhecimento cientifico tem uma natureza construtivo-
interpretativa, ou seja, o0 conhecimento possui carater interpretativo e por isso
€ gerado pelos participantes da pesquisa e pelo pesquisador, o qual interpreta,
avalia e cria seus instrumentos; para o autor o conhecimento é construido a
partir da interpretacdo do pesquisador e ndo da apropriagdo linear da
realidade. Essa forma de compreender a pesquisa reflete o entendimento de
gue o pesquisador estd em constante construcdo e reelaboracdo de suas
ideias e interpretacdes, legitimando-o inclusive para a criacdo de novos
instrumentos ao longo das necessidades apresentadas durante o processo de
pesquisa.

2. o processo de producdo de conhecimento é interativo, o que ressalta o
papel do pesquisador como “comunicador”, ja que o fator essencial no
processo de pesquisa € a producdo do conhecimento e ndo o método
escolhido para tal. Nesse sentido, a relacéo entre pesquisador e pesquisado é
0 que favorece a qualidade e complexidade do conhecimento gerado. O autor
pontua a necessidade de constante comunicacdo e dialogo entre os
participantes da pesquisa e 0 pesquisador jA que € a partir dos processos
comunicativos que nos constituimos como sujeitos. As possibilidades
comunicativas permitem uma maior aproximacao com 0s sujeitos pesquisados,
0 que viabiliza uma maior fluéncia no processo de busca de entendimento
sobre o sujeito.

3. asingularidade na producédo de conhecimento. No caso, a singularidade se
constréi na propria constituicdo subjetiva do sujeito pesquisador e dos
participantes. O autor se refere a importancia e validade de estudos singulares
para a producdo de conhecimentos. As ideias e informacdes obtidas nos casos
singulares tomam legitimidade na construcdo do modelo teérico e é
responséavel pela construcéo teorica realizada na pesquisa.

Segundo o autor, “a investigagdo qualitativa constitui um processo irregular e
diferenciado, que se vai ramificando em diferentes dire¢fes, a medida que o objeto vai
expressando-se em toda a sua riqueza durante a investigacdo” (GONZALEZ REY,
1999, p. 77). Assim, faz-se necessario o uso de instrumentos flexiveis, jA que as
peculiaridades dos sujeitos envolvidos precisam ser consideradas. Nesse sentido, nas

pesquisas que seguem a orientacdo da Epistemologia Qualitativa a metodologia inicial
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pode ser modificada conforme o andamento e a percepcdo das necessidades pelo
pesquisador. No decorrer da pesquisa, novos instrumentos podem ser criados com o
intuito de propiciar o aparecimento de informacdes relevantes. Os dados ganham
sentido conforme sua interpretacdo, inaugurando novos contextos tedéricos que
redefinem o curso interpretativo. Assim, ndo ha separagao entre 0 momento da coleta
dos dados e da interpretacdo, pois tais etapas estdo imbricadas. As informac¢des séo
analisadas ao longo de todo o processo 0 que pode gerar novas demandas por
criacao e utilizacdo de instrumentos ao longo de todo o processo investigativo.

Na perspectiva da Epistemologia Qualitativa o processo de andlise se inicia
desde a insercao do pesquisador, ja que as analises de informacfes formais e néo
formais é inaugurada pelo movimento do préprio investigador acerca da situacéo
estudada. Esta caracteristica da Epistemologia Qualitativa ilustra o conhecimento
como uma constru¢cdo humana nao dicotbmica nas quais aspectos tedricos e praticos

estdo sempre imbricados.

4.2 Os indicadores na Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey

Na Epistemologia Qualitativa, os fatos, dados e informagbes nédo séao
considerados isoladamente, mas sdo convertidos em indicadores que refletem todo o
arcabouco subjetivo no qual o participante da pesquisa esta inserido. Os “indicadores”
podem ser entendidos como elementos ou combinacbes que se repetem e sao
perceptiveis e identificAveis pelo pesquisador, que consegue vislumbrar nos
indicadores um eixo de interpretacdo e articulacdo com a teoria que respalda a sua
pesquisa.

Neste processo de construcdo de informacdes ha uma constante imbricamento
entre os indicadores e os modelos teéricos desenvolvidos pelo pesquisador. A sintese
tedrica é idiossincratica, pois esta ndo é inerte aos valores e representagfes do
préprio pesquisador.

Nesse sentido, o conceito de indicador se refere a elementos que adquirem
significacdo a partir da interpretacdo do pesquisador (GONZALEZ REY, 2002). Um
indicador ndo deve ser entendido como uma categoria, mas como algo que ganha
significado a partir da relacdo que o pesquisador estabelece entre sua pesquisa
empirica e a producdo das hipoteses tedricas. Assim, cabe também ao pesquisador a
identificac@o e construcdo de seus indicadores, assim como as relagfes estabelecidas

com sua construcao tedrica.
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Neste processo construtivo, ndo ha uma logica linear que direcione a pesquisa
de forma temporal, mas sim uma ldgica configuracional que articula indicadores e

construcdes teodricas.

4.3 A metodologia da pesquisa

Para fins de apresentagcédo da metodologia adotada ao longo desta pesquisa os
procedimentos metodolégicos foram sistematizados de forma a facilitar a
compreensdo por parte do leitor. Durante a realizacdo da pesquisa nem sempre a
mesma ldgica linear aqui apresentada foi possivel, pois nos guiavamos principalmente
por uma légica configuracional que ndo necessariamente € tao linear e cronoldgica.

Apenas para fins didaticos organizamos a apresentacao metodolégica iniciando
pela elucidacdo da natureza e dos objetivos da pesquisa, seguida por uma breve
descricdo sobre os locais da pesquisa, como ocorreu a aproximagdo com O cenario
fisico e como foi feita a construcdo do cenario social, os instrumentos e procedimentos

adotados e como ocorreu a construcdo das informacdes pertinentes a este trabalho.

4.3.1 A natureza e 0s objetivos da pesquisa

Em nossa pesquisa buscamos analisar situacdes no processo de escolarizacéo
basica de surdos e como estas direcionam ou ndo para favorecer o desenvolvimento
do aluno. Nesse sentido, realizamos estudos de caso que nos possibilitaram
compreender como as relagdes, o dominio linguistico e as préaticas pedagogicas
podem direcionar a consolidacdo da aprendizagem de conceitos pelos alunos surdos.
Com certeza estamos diante de uma questdo complexa do desenvolvimento humano,
0 que respalda ainda mais a necessidade de uma abordagem flexivel, visando captar,
analisar e interpretar aspectos importantes do desenvolvimento de tais alunos.

Optamos por realizar uma pesquisa de natureza qualitativa, baseando-nos na
Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey. Como ja afirmamos anteriormente, na
Epistemologia Qualitativa os instrumentos séo utilizados com o intuito de subsidiar a
construcdo das informagdes, sendo que o sentido interpretativo € sempre definido pelo
investigador.

Nessa pesquisa, 0s objetivos especificos auxiliam na compreensdao da

trajetéria de pesquisa realizada:
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5. Identificar alunos surdos inseridos nas escolas regulares que vivenciem

situacdes diferenciadas com relacdo a aprendizagem escolar.

6. Analisar as relacdes pedagdgicas estabelecidas, a organizacdo da pratica
pedagdgica, os processos de avaliacdo e as bases de escolha dos docentes
envolvidos no processo de escolarizacdo dos surdos.

7. Analisar o dominio da lingua (Libras e Portugués) e como estas se fazem

presentes nos processos de ensino aprendizagem.

8. Analisar a consolidacdo da aprendizagem de conceitos

Por entendermos que a consideracdo do que vem a ser “facilidade” ou
“dificuldade” em relagdo a aprendizagem escolar seja algo controverso e concebido
dentro do préprio espaco da escola, optamos por acatar as indicacGes iniciais
recebidas pelo grupo de professores que atua diretamente com tais alunos para a
identificacdo de alunos que vivenciam situagbes diferenciadas com relacdo a

aprendizagem.

4.3.2 Os locais da pesquisa

Por ter pertencido a equipe de professores que atendem aos alunos surdos em
um Centro de Ensino Médio de uma cidade satélite do Distrito Federal, optamos por
realizar parte da pesquisa neste espaco educacional.

Com o intuito de compreender mais as nuances imbricadas no processo de
escolarizacdo de surdos, buscamos outras escolas ligadas & mesma Regional de
Ensino que também tivessem alunos surdos incluidos em turmas regulares com
indicativos de facilidades e dificuldades relativas a aspectos da aprendizagem escolar.
Entdo, duas outras escolas que atendem a niveis educacionais diferenciados foram
selecionadas: uma Escola Classe e um Centro de Ensino Fundamental, todos
localizados em uma mesma cidade satélite e em quadras proximas.

Apenas para facilitar a compreenséo acerca das trés instituicdes selecionadas,

passaremos a descrever sucintamente cada uma das escolas.
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4.3.2.1 A Escola Classe

A Escola Classe em que parte desta pesquisa foi realizada € uma escola
publica da Secretaria de Educacédo do Distrito Federal (SEDF) e localiza-se em uma
cidade satélite. Atende alunos do primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental de
nove anos e sua principal clientela é constituida por estudantes que moram proximo a
regido. O nivel sécio econbmicos e a participacdo da familia no processo educacional
das criancas € bastante variavel.

Ha na escola secretaria (com trés funcionarios que trabalham ao longo do dia),
direcdo (na qual atuam a diretora e a vice diretora em conjunto com a assistente
pedagdgica e contam com o apoio de uma professora readaptada®), orientadora
educacional, duas coordenadoras pedagogicas (professoras eleitas pelo grupo para
conduzir o trabalho de coordenacédo), sala de leitura (na qual ha duas professoras
readaptadas), laboratério de informatica (no qual um professor da escola é
responsavel pelo espaco e pelos atendimentos as turmas, que costumam frequentar o
local semanalmente), sala de recursos (com uma professora exclusiva para atender os
alunos encaminhados a atendimentos especificos, dentre os quais se incluem os
surdos), professores distribuidos em dois turnos, além de outros funcionarios
responsaveis pela limpeza e seguranca.

Os professores que atuam nesta escola costumam ser efetivos na Secretaria
de Educacdo. Todos atuam em sistema de jornada ampliada®. As coordenacdes
ocorrem trés vezes por semana, durante o horario inverso as aulas. O espaco de
coordenacdo é destinado a reunides com a equipe pedagogica para informes,
planejamento e organizacao do trabalho pedagdégico. Este espaco também pode ser
utilizado pelo professor para a realizacdo de atividades de formacdo continuada
(cursos em geral, sendo que alguns séo oferecidos pela propria SEDF).

A sala destinada a coordenacédo de professores € ampla. H4 uma grande mesa
ao centro e também muitas carteiras que séo organizadas conforme o tipo de trabalho
a ser elaborado. Frequentemente observei as carteiras organizadas em pequenos
grupos, visando facilitar a organizacdo por série de atuacdo. H& também
computadores para o uso dos professores no local.

A escola apresenta boa organizacdo do espaco fisico, tanto em sala de aula

como no pétio, banheiros, quadras e etc. O ambiente apresenta-se sempre limpo e em

% Na SEDF chama-se de professor readaptado aquele que por situages diversas é afastado de sala de
aula e conduzido a outros setores administrativos.

%1 Atuar em jornada ampliada significa que o professor trabalha com regéncia por 30h semanais
distribuidas de segunda a sexta, sendo as aulas sempre em um mesmo turno e as horas restantes (10h) séo
destinadas & coordenacdo, que ocorrem no horario inverso a atividade de regéncia.
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boas condi¢bes. Ndo h& cantinas particulares, ha apenas a cantina da escola que
oferece lanche para todos (servido em sala de aula). No horéario do lanche, que ocorre
antes do intervalo, a merenda € levada para a sala de aula e distribuida entre os
alunos, que guardam os materiais e lancham nas carteiras escolares. Os professores
também podem lanchar. Os alunos podem levar lanches de casa, porém esta atitude
ndo costuma ser incentivada pela equipe escolar (nas reunides de pais é sempre dito
gue o lanche escolar deve ser distribuido a todos e que ndo ha necessidade de envio
de alimentos. Foi abordado também que ao levar lanches externos alguns conflitos
podem ser gerados entre 0s que nao os levam).

Ha espacos cobertos e descobertos para recreacdo. Ha quadras de esporte e
jardineiras espalhadas pela escola que costumam ser cultivadas e mantidas por
trabalhos conjuntos entre professores e alunos.

Nas salas de aula h& carteiras, armarios para os professores (que costumam
guardar materiais dos préprios alunos evitando o transporte excessivo de peso),
quadro verde, bai do Projeto Ciéncia em Foco®, janelas, ventiladores, cartazes e
filtros elétricos com agua refrigerada e natural (instalado em todas as salas). Cada
aluno deve levar seu préprio copo e assim podem se servir a vontade ao longo de todo
o horario de aula.

Por se tratar de uma escola classe, com o foco no ensino de primeiro ao quinto
ano, ha apenas uma professora regente para cada turma. A professora (pedagoga)
leciona todas as areas do conhecimento, as quais sdo definidas pelo curriculo do
ensino fundamental — anos iniciais como sendo: linguagens (lingua portuguesa, lingua
estrangeira moderna, arte, educacéo fisica), matematica, ciéncias da natureza,
ciéncias sociais (historia e geografia) e ensino religioso (SEDF, 2010). A principio, ndo
ha um horério rigido com a divisdo das disciplinas. Os professores tém flexibilidade

com relacdo a organizacao do tempo de aula.

4.3.2.2 O Centro de Ensino Fundamental

O Centro de Ensino Fundamental em que parte desta pesquisa foi realizada é

uma escola publica da Secretaria de Educacgéo do Distrito Federal (SEDF) localizada

%2 Para as aulas de Ciéncias do Ensino Fundamental a SEDF adotou desde abril de 2008 o material
“Ciéncias em Foco”. Este material foi idealizado pelo Instituto Sangari com o nome inicial “CTC Ciéncia
e Tecnologia com Criatividade” e, ao ser adotado na rede publica do DF recebeu o nome de “Ciéncia em
Foco”. Este programa atende a mais de 300 mil alunos e cerca de 7 mil professores em 532 escolas.
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em uma cidade satélite. Atende a alunos do sexto ao nono ano do Ensino
Fundamental de nove anos. Grande parte de seus alunos sdo moradores da regido e
costumam ser encaminhados, apds a conclusdo do quinto ano, da Escola Classe ja
descrita anteriormente para este Centro de Ensino Fundamental.

Ha na escola secretaria (com cinco funcionarios que trabalham nos trés turnos
alternados), direcdo (na qual atuam a diretora e a vice diretora em conjunto com a
assistente pedagdgica e contam com o apoio de dois outros assistentes da direcéo),
orientadora educacional, quatro coordenadores pedagogicos (professores eleitos pelo
grupo para conduzir o trabalho de coordenacao), sala de leitura (na qual ha quatro
professores readaptados que se revezam nos trés turnos), laboratério de informatica
(com um professor que atende aos alunos nos turnos matutino e vespertino),
laboratério de Ciéncias (utilizado segundo as demandas dos professores da area),
duas salas de recursos, salas de aula, sala de professores, sala de coordenacéo, além
de demais espacos como cantina, quadra de esportes, jardins, estacionamento
particular para seus funcionarios e etc.

As coordenagdes ocorrem trés vezes por semana, no horario inverso as aulas,
em uma sala especifica para este fim. Pude observar que nas coordenacdes
costumam ocorrer reuniées informativas, além de planejamento de aulas e avaliacdes
pedagogicas. Sempre ha pelo menos um coordenador presente, embora o0s
professores costumem trabalhar individualmente. A cada bimestre, no espaco da
coordenacdo ocorrem também reunides com multiplicadores do programa Ciéncia em
Foco. Na sala de coordenacdo ha duas grandes mesas com diversas cadeiras em
volta. Também ha computadores com acesso a internet a disposicdo do grupo neste
espaco. Pude observar que o espaco da coordenacao é pouco utilizado para troca de
ideias pertinentes ao trabalho pedagdgico. As acdes permanecem individuais.

Nesta escola ha duas salas de recursos: uma destinada ao atendimento de
alunos surdos que estdo muito defasados na relacdo idade / série e atualmente
frequentam um sistema de aceleracdo de estudos e outra que atende aos alunos
surdos regularmente matriculados no segundo ciclo do Ensino Fundamental. Na
primeira sala de recursos trabalham duas professoras e ha alunos com idade entre 20
e 43 anos que sdo divididos em dois grupos: um referente ao primeiro, segundo e
terceiro ano do Ensino Fundamental e outro referente ao quarto e quinto ano. Por
considerarmos que tais alunos estdo em situacdo de grande defasagem idade série
optamos por ndo trabalhar com este grupo de alunos, centrando nossa atencao
apenas no segundo ciclo do Ensino Fundamental desta escola (que séo atendidos na

segunda sala de recursos). Na segunda sala de recursos trabalham duas professoras
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para o atendimento de recursos, além de duas professoras de Lingua Portuguesa
especializadas no atendimento ao surdo.

De forma geral, a escola apresenta boas condi¢gbes de conservagéo e limpeza.
Ha pétios cobertos e ndo cobertos, cantina da escola e particular, quadras de
esportes, jardins e etc.

Nesta escola de segundo ciclo do Ensino Fundamental h& professores com
formacao especifica (licenciado) para cada area de atuacdo. Cada professor possui
sua sala de aula, sendo que nas trocas de horério os alunos devem se dirigir para uma
nova sala. Assim, cada sala tem a possibilidade de se constituir conforme a disciplina
trabalhada. As salas de Ciéncias tém armarios para armazenamento de materiais e
livros, além do bau do projeto Ciéncia em Foco.

Segundo o curriculo da Educacgéo Basica, anos finais, elaborado pela SEDF
(SEDF, 2010), é previsto a formacéo do aluno nas seguintes areas do conhecimento:
linguagens (lingua portuguesa, lingua inglesa, lingua espanhola, lingua francesa, arte,
educacao fisica), matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas (histéria e
geografia) e ensino religioso. Teoricamente, o aluno deveria ter um professor
lecionando cada uma das disciplinas citadas, o que nem sempre ocorre. Nesta escola,
por exemplo, ndo ha aulas de lingua espanhola e francesa, assim como também néo

ha ensino religioso devido a caréncia de profissionais.

4.3.2.3 O Centro de Ensino Médio

O Centro de Ensino Médio (CEM) em que parte desta pesquisa foi realizada é
uma escola publica da Secretaria de Educacao do Distrito Federal (SEDF) localizada
na mesma cidade satélite que as escolas anteriores. Seus alunos costumam morar
préximo a escola e costumam ser oriundos principalmente do Centro de Ensino
Fundamental anteriormente descrito. Tal escola se destaca na regido por ser a maior e
mais antiga instituicdo de Ensino Médio desta cidade.

O CEM possui secretaria com seis funcionarios que se revezam nos trés
turnos, encarregadoria com outros trés funcionarios, direcdo composta por diretora,
vice-diretora, dois assistentes pedagdgicos e dois professores de apoio. Ha quatro
coordenadores que se revezam ao longo dos trés turnos, todos os dias. Ha na escola
laboratérios de informatica (com atendimento diario aos alunos), laboratérios de
Quimica, Biologia e Fisica, videoteca com bom acervo, sala de video, sala de leitura,

sala de recursos e vinte e cinco salas de aula, além de patio e quadras de esporte.
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A escola funciona nos trés turnos e atende tanto ao Ensino Médio regular
guanto a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Possui ao todo mais de 1600 alunos e
em torno de 70 professores.

As salas de aula sdo salas ambientes. Sendo assim, ha uma sala para cada
disciplina, os professores permanecem e os alunos trocam de sala a cada mudanca de
horario. Assim tém a oportunidade de também ver os trabalhos expostos em cartazes
realizados em outros turnos.

As salas costumam ser limpas, iluminadas, com pouca ventilagdo e algumas
pichacbes nas paredes, embora sejam frequentemente pintadas. Ha quadros brancos
e verdes em todas as salas, além de ventiladores e televisbes com DVD’s. Ha
carteiras escolares e uma mesa para o professor.

A sala de coordenacgdo possui uma grande mesa com diversas cadeiras. Ha
também computadores. As coordenagfes ocorrem trés vezes por semana, em dias
alternados conforme a area do professor. Nas segundas e quartas todos os
professores da escola devem estar presentes, nas tercas apenas a area de exatas,
nas quintas apenas a area de humanas e nas sextas apenas a area de linguagens. Ha
sempre a presenca de algum coordenador, todos os dias, em quaisquer horarios.

Ha na escola uma sala de recursos destinada exclusivamente ao atendimento
dos alunos surdos. Nesta sala de recursos trabalham trés professores que atendem
aos alunos no contra turno, além das aulas especificas de lingua portuguesa para
surdos que também ocorrem neste espaco.

Segundo o curriculo da Educacao Basica, Ensino Médio, elaborado pela SEDF
(SEDF, 2010), é previsto a formacdo do aluno nas seguintes areas do conhecimento:
linguagens (lingua portuguesa, lingua inglesa, lingua espanhola, lingua francesa, arte
— visuais, musica, teatro e danca - educacéo fisica), area de ciéncias da natureza,
matematica e suas tecnologias (biologia, fisica, quimica e mateméatica), area de
ciéncias humanas e suas tecnologias (histéria, geografia, sociologia e filosofia) e
ensino religioso. Teoricamente, o aluno deveria ter um professor lecionando cada uma
das disciplinas citadas, o que totalizaria 15 professores e disciplinas diferentes, fato

gue nem sempre ocorre devido a caréncia de profissionais.

4.3.3 A aproximacdao do cenario fisico e construcédo do cenéario social

Diferentemente do local fisico da pesquisa, 0 espaco social € uma construgcao
estabelecida pelo pesquisador. A insercdo do pesquisador e aproximagdo com 0S

participantes da pesquisa é uma etapa crucial para o estabelecimento de rela¢cdes com
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0s sujeitos envolvidos. Nesse sentido, optamos por iniciar o trabalho de pesquisa no
Centro de Ensino Médio, pois a pesquisadora ja fazia parte do grupo de professores
da escola, local em que atuava como intérprete educacional durante o inicio deste
processo de doutoramento. Com certeza o fato de pertencer ao grupo de professores
facilitou muito o acesso e aproximacao.

De toda forma, o grupo de professores participantes, os alunos envolvidos, a
direcao da escola e a responséavel intinerante pela inclusdo dos surdos nesta Regional
de ensino foram procurados especificamente para conversar sobre o projeto de
pesquisa em questdo e manifestaram aprovar a participacdo no referido trabalho.
Todos manifestaram estar dispostos e nenhum empecilho foi apresentado por
guaisquer das partes.

Considerando a especificidade da situacdo a participacdo da pesquisadora em
todos os ambitos da escola foi facilitada devido as questbes profissionais ja
apresentadas.

Paralelamente a realizagcdo da pesquisa na escola de Ensino Médio a
pesquisadora também buscou contatar as escolas de Ensino Fundamental e para isso
contou com o auxilio da responsavel intinerante pela inclusdo de surdos nesta
Regional de ensino, a qual indicou duas escolas de Ensino Fundamental para a
realizacdo desta pesquisa: uma Escola Classe e um Centro de Ensino Fundamental. A
responsavel intinerante fez questdo de marcar um encontro com a equipe de
atendimento aos surdos de cada uma destas escolas para a apresentacdo da
pesquisadora e do trabalho a ser desenvolvido, 0 que com certeza muito auxiliou a
aproximacao com o grupo.

Neste encontro percebemos que ja conheciamos grande parte do grupo de
professores que atuavam no atendimento ao surdo devido aos cursos ja realizados
pela propria Regional de ensino e atividades esporadicas ja realizadas em conjunto.

Muitos dos alunos que hoje estdo no Ensino Médio j4 haviam passado por
essas escolas, o que fez com que o grupo de professores do Ensino Fundamental se
interessasse por ter noticias dos ex alunos a assim se aproximassem mais da
pesquisadora.

Para a escolha do grupo de alunos participantes de cada escola conversamos
com seus professores para identificarmos situa¢des de pouca ou nenhuma defasagem
idade série, além de destaques quanto a facilidade ou dificuldade de aprendizagem,
conforme relataremos a seguir.

A partir deste encontro inicial com alunos e professores, estipulamos que a

pesquisadora passaria a acompanhar, pelo menos uma vez por semana, 0 grupo de
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alunos participantes da pesquisa em horarios de aulas de Ciéncias (por esta ser a
area de formacéo da pesquisadora).

4.3.3.1 A selecao do grupo de alunos e aproximagao dos professores

A partir da reunido que tivemos com a presenca da responsavel intinerante e o
grupo de professores especializados no atendimento ao surdo da Escola Classe,
verificamos que nesta havia oito alunos surdos regularmente matriculados. Destes,
guatro estavam no quarto ano (com idade variando entre nove e onze anos) e quatro
estavam no terceiro ano (neste caso ha duas alunas com oito anos e, em outro turno,
duas alunas com quatorze anos). Devido ao nosso interesse em selecionar criancas
gue estejam com uma boa correlacéo idade e série, optamos por fazer nossos estudos
observando as duas alunas de oito anos que estavam no terceiro ano do Ensino
Fundamental. Para tais alunas utilizaremos os nomes ficticios de Ana e Maria,

conforme a tabela abaixo:

Alunos Idade (anos) Ano escolar Comprometimento auditivo
(EF 9 anos)
Ana 8 3° Profundo
Maria 8 3° Moderado

Quadro 7: Alunos do Ensino Fundamental — anos iniciais.

Além disso, Ana foi identificada pela professora da sala de recursos como uma
aluna destaque, enquanto que Maria foi citada como uma aluna de “aprendizagem
lenta” (conforme citado pela propria professora).

No Centro de Ensino Fundamental havia alunos surdos no primeiro e no
segundo ciclo, porém, o primeiro ciclo funcionava em sistema supletivo e a faixa etaria
dos alunos estava com muita defasagem a idade prevista (entre 20 e 43 anos),
conforme ja citamos. No segundo ciclo havia alunos com pouca defasagem idade/série
(alunos de 13 a 18 anos), o que fez com que optassemos por acompanhar, nesta
escola, apenas os alunos do segundo ciclo (ou anos finais do Ensino Fundamental).

Nesta escola haviam seis alunos surdos matriculados no sexto ano vespertino
(com média de idade de 13 anos), cinco alunos surdos matriculados no sétimo ano
vespertino (com idade média de 15,7 anos), trés alunos surdos matriculados no oitavo

ano matutino (com idade média de 18,3 anos) e dois alunos surdos no nono ano
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matutino (com idade média de 20 anos). Nesse sentido, buscamos selecionar o grupo
de alunos que possui menor defasagem idade série por considerarmos que uma maior
defasagem pode indicar outros comprometimentos pedagdgicos e de acesso ao
contexto escolar. Entdo, optamos por trabalhar com o grupo de seis alunos
matriculados no sexto ano.

Na tabela abaixo apresentamos os alunos surdos incluidos nesta classe, todos

com nomes ficticios:

Alunos Idade (anos) Ano escolar Comprometimento auditivo
(EF 9 anos)
Fatima 11 6° Leve
Tatiana 14 6° Profundo
Laura 13 6° Profundo
André 11 6° Severo
Marcelo 13 6° Severo
Diogo 16 6° Severo

Quadro 8: Alunos do Ensino Fundamental — anos finais.

Dos alunos citados apenas Laura e Tatiana fazem uso exclusivo de Libras. Os
demais possuem resquicios auditivos e se comunicam preferencialmente por via oral.

Ja na escola de Ensino Médio havia um aluno surdo matriculado no primeiro
ano vespertino (com 23 anos), quatro alunos surdos matriculados no segundo ano
matutino (com idade entre 21 e 29 anos), uma aluna surda matriculada no terceiro ano
matutino (com 24 anos) e um aluno surdo no segundo ano noturno (com 18 anos).
Para fins préaticos de pesquisa optamos por fazer nossas observa¢des com o segundo
ano matutino por este ter um nimero maior de alunos surdos matriculados (quatro).
Destacamos que todos os alunos surdos matriculados nesta escola estdo com
defasagem idade/série.

Na tabela abaixo apresentamos 0s sujeitos participantes desta pesquisa, todos

com nomes ficticios:
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Alunos Idade (anos) Série Escolar (EM) Comprometimento auditivo
Miguel 21 2° Profundo
Amanda 22 20 Profundo
Enzo 23 20 Severo
Natalia 29 20 Profundo

Quadro 9: Alunos do Ensino Médio.

Apos a selecao do grupo de alunos participantes,

de professores que trabalham diretamente com estes.

nos aproximamos do grupo

Prestamos esclarecimentos

sobre o teor da pesquisa e convidamos o grupo de professores a participar do estudo.

Todos aceitaram participar do referido trabalho. Assim, a seguir apresentamos a

relacdo de professores colaboradores, todos com nomes ficticios.

Ensino Fundamental — Anos Iniciais

Professora Regente Marta
Professora de Atendimento Curricular Especifico Elen
Quadro 10: Professores do Ensino Fundamental — anos iniciais.
Ensino Fundamental — Anos Finais
Professor Regente de Ciéncias Marcos
Professora Intérprete Educacional Nara
Professora de Sala de Recursos Claudia
Quadro 11: Professores do Ensino Fundamental — anos finais.
Ensino Médio
Professora Regente de Quimica Livia
Professor Intérprete Educacional Jonas
Professor de Sala de Recursos Rodrigo

Quadro 12: Professores do Ensino Médio.
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4.3.3.2 O contato com os alunos e professores participantes

O contato com os alunos do Ensino Médio ja existia previamente a realizacao
da pesquisa (2010). Todos ja estavam matriculados na escola desde o primeiro ano,
em 2009, e a pesquisadora ja trabalhava com eles desde ent&o. Isto facilitou muito a
aproximacdo e confianca destes alunos, pois ja haviam lagos fortemente
estabelecidos. De qualquer forma, a pesquisadora explicou aos alunos o intuito da
pesquisa e questionou se estavam dispostos a participar. Todos ficaram
entusiasmados com a possibilidade de participar de uma pesquisa sobre a elucidacéo
de questdes de aprendizagem voltadas aos alunos surdos. Seus pais também foram
contatados e apds explicacdes, autorizaram a participacao dos filhos.

Como todas as escolas envolvidas nesta pesquisa pertencem a uma mesma
cidade satélite do Distrito Federal e todas sdo bastante proximas fisicamente, os
préprios alunos do Ensino Médio ja haviam comentado com os colegas do segundo
ciclo do Ensino Fundamental sobre a possibilidade de colaboracdo com a pesquisa e
também sobre a pesquisadora. Assim, na escola de Ensino Fundamental do segundo
ciclo, encontramos colegas de trabalho ja conhecidos (pois ja haviamos feito alguns
CUrsos juntos) e, ao conversarmos sobre a pesquisa, todos se mostraram disponiveis
e dispostos em participar. Ao conversar com o grupo de alunos selecionados, varios
disseram que ja sabiam sobre a pesquisa, pois seus colegas do Ensino Médio ja
haviam comentado. Isto foi, com certeza, algo que muito facilitou a insercdo e
aceitacdo da pesquisadora no grupo. Os responsaveis legais pelos alunos também
foram contatados e autorizaram a participacdo destes na pesquisa.

Com relacédo ao primeiro ciclo do Ensino Fundamental, a aproximacgédo com 0s
alunos ocorreu por intermédio da equipe de atendimento ao surdo da escola. Foi
combinado com a professora de atendimento curricular especifico que, durante o
horario de atendimento, a pesquisadora estaria presente para apresentacdes e
conversas iniciais, visando aproximagdo com as criancas. Além disso, a pesquisadora
passou a estar semanalmente presente nas atividades de acolhimento dos alunos,
realizada no patio da escola e também em alguns momentos de intervalo. Depois de
um periodo de trés semanas, apos considerar que ja haviam lagos estabelecidos com
tais criancas, a pesquisadora passou a também acompanhar as aulas regulares,
priorizando principalmente as que eram destinadas a trabalhar contetdos de Ciéncias.

Por acreditar que 0 momento de aproximacdo com 0O grupo participante da
pesquisa seja algo crucial para todo o processo investigativo, ndo se estabeleceu um
tempo padrédo para esta aproximacdo. Consideramos que cada grupo teve seu tempo

conforme suas caracteristicas. Nesse sentido, com o grupo pertencente ao Ensino
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Médio apenas prestamos alguns esclarecimentos sobre a pesquisa, mas devido as
guestdes de convivéncia prévia, consideramos que tal grupo ndo necessitava de
tempo para a aproximacgdo. Com os alunos pertencentes ao segundo ciclo do Ensino
Fundamental consideramos que a aproximacao foi facilitada por ja ter existido contato
com a pesquisadora em atividades conjuntas entre as escolas (como passeios e
comemoragfes em que todos 0s alunos surdos se reuniam). Com relagédo ao grupo do
primeiro ciclo do Ensino Fundamental fomos mais cautelosos na aproximacao por néo
ter tido, com este grupo de alunos, professores e funcionarios, nenhum tipo de contato
prévio. Com este grupo especifico contamos com o apoio da dire¢do da escola para

contatar os responsaveis e solicitar autorizagdo para a participacgao.

4.4 Instrumentos e procedimentos de pesquisa

Ao tracarmos um estudo acerca da dimensdo da subjetividade precisamos
utilizar instrumentos que sejam propiciadores de comunicacdo direta e indireta entre
0S sujeitos participantes. Conforme Gonzalez Rey (2005), instrumentos sé&o
ferramentas interativas delineadas e interpretadas pelo pesquisador. Os instrumentos
devem, principalmente, favorecer as relacbes entre 0s sujeitos participantes
propiciando a producéo intelectual com sentido subjetivo pelo pesquisador.

Para favorecer a aproximacado e a expressao dos participantes da pesquisa,
com o intuito de construcdo de indicadores e elaboracdo de hipdteses, em geral, é
necessaria a utilizacdo de multiplos instrumentos. Os instrumentos utilizados nesta
pesquisa foram constituidos de indutores de natureza individual e grupal, escrita e ndo
escrita, aberta e semi-aberta, estruturados em constante contato e imersao no
processo educacional estudado. Como a epistemologia qualitativa € um processo de
permanente construcdo, os instrumentos foram sendo definidos ao longo da pesquisa.

Neste processo, optamos pelo uso dos seguintes instrumentos: entrevistas,
dindmicas conversacionais, grupo de discusséo, observacdo e analise documental. A

seguir descrevemos a utilizagéo de cada instrumento selecionado:

Entrevistas

A entrevista pode ser usada como uma forma de aproximacdo entre o
pesquisador e 0s sujeitos participantes, pois permite o inicio de uma conversagao.
Como pondera Gonzéalez Rey (2002), na epistemologia qualitativa a entrevista tem o

propésito de converter-se em dialogo.
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Em nossa pesquisa este instrumento foi utilizado como uma forma de
levantamento de informagdes iniciais. As questdes direcionadoras da entrevista foram
inicialmente semi-estruturadas facilitando o acesso a informagfes pertinentes a
iniciacdo do trabalho. Com o passar do tempo e a aproximacdo entre 0s sujeitos
participantes as entrevistas foram cada vez menos estruturadas, favorecendo o
enriquecimento da pratica dialdgica.

As entrevistas foram realizadas individualmente com os professores
participantes e em grupo com os alunos de cada etapa escolar. Por termos um amplo
campo de pesquisa, envolvendo trés segmentos do processo educativo, apresentamos
o delineamento da pesquisa em cada esfera educacional.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental entrevistamos individualmente a
professora regente (Marta) e a professora responsavel pelo curricular especifico
(Elen). As alunas (Ana e Maria) foram entrevistadas juntas. As entrevistas com as
professoras foram gravadas e transcritas. As entrevistas com as alunas foram filmadas
e transcritas, ja que neste caso ha uso de lingua portuguesa e Libras. Vale ressaltar
gue s6 entrevistamos as alunas apés um periodo de convivéncia objetivando que
estas, acostumadas com a presenca da pesquisadora, ficassem mais a vontade.

Nos anos finais do Ensino Fundamental entrevistamos individualmente o
professor regente de Ciéncias (pois nesse caso ha um leque de oito disciplinas com
professores diversos, entdo decidimos por centrar na area de formacdo da
pesquisadora, pois acreditamos que isto pode ter implica¢cdes diretas no processo de
aproximacao e interpretacdo), a intérprete educacional que acompanha as aulas de
Ciéncias, a professora responsavel pelo atendimento na sala de recursos, e os alunos
participantes. Novamente optamos por gravar e transcrever a entrevista realizada com
0 grupo docente. Com os alunos a gravacdo nao seria suficiente (ja que ha uso de
lingua portuguesa e Libras) entdo, optamos inicialmente por filmar as entrevista com
os alunos. Porém, a presenca da filmadora estava inibindo o grupo e, por apenas duas
alunas fazerem uso exclusivo de Libras, optamos por gravar e transcrever toda a
conversagdo. Neste caso, com as alunas que faziam uso exclusivo de Libras, a
pesquisadora procurou sinalizar e falar ao mesmo tempo, falando também as
respostas que eram sinalizadas por elas.

No Ensino Médio temos trés disciplinas diretamente ligadas ao ensino da area
de Ciéncias (Quimica, Fisica e Biologia) e, neste caso, optamos por acompanhar as
aulas de Quimica, por esta ser a area especifica de graduacdo da pesquisadora.
Entrevistamos individualmente a professora regente de Quimica (Livia), o professor
intérprete (Jo&o), o professor responsavel pelo atendimento referente a Quimica na

sala de recursos (Rodrigo) e os alunos. Novamente optamos por gravar e transcrever
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a entrevista com os professores e filmar e transcrever a entrevista com o grupo de
alunos.

As entrevistas costumavam ocorrer na sala de aula dos professores que, por
serem salas ambiente, nos proporcionam boas condi¢cdes de conversacdo durante os
intervalos de aula e horarios vagos, assim como nas salas de recursos, nas salas de
professores, ou em algum outro local dentro do espaco escolar, o que foi definido em
particular para cada escola e participante.

Além das entrevistas iniciais ocorreram outras situacdes transitérias entre
entrevistas e conversacdo. Quando tais situacbes eram imprevistas, e ndo podiam ser
gravadas ou filmadas, a pesquisadora realizava anotacdes em um diario de campo,
assim que possivel.

A transcricdo das entrevistas foi um momento impar na realizacdo deste
trabalho devido a grande complexidade da transcricdo da expressdo em Libras para a
lingua portuguesa. Tais transcrigdes foram realizadas o mais imediatamente possivel
apdés as entrevistas no intuito de favorecer o registro escrito.

A partir das entrevistas foi possivel identificar aspectos que mereciam ser
aprofundado em momentos posteriores, o que impulsionou a realizacdo de novas
entrevistas ou pontos para a conversagao.

Na primeira entrevista com o grupo de professores (regente, intérprete e que
atua na sala de recursos — atendimento educacional especializado), realizada
individualmente, buscamos explorar aspectos relativos a vida profissional, como o
percurso até se tornar professor, suas opc¢des, satisfacbes e insatisfacbes com a
profisséo.

Na entrevista posteriormente direcionada aos professores buscamos estimular
a conversacao sobre como € a efetiva inclusdo dos alunos surdos, como tais alunos
tém a aprendizagem favorecida ou dificultada, as estratégias de avaliacbes e o papel
do intérprete e do professor regente e da sala de recursos neste processo.

Na entrevista direcionada aos intérpretes nutrimos conversagfes acerca do
olhar do intérprete quanto ao processo de inclusdao dos surdos, como a aprendizagem
deles pode ser favorecida ou dificultada, como ocorre a avaliagdo destes alunos, e
gual o seu papel, do professor regente e da sala de recursos neste processo. Os
mesmos questionamentos foram feitos aos professores da sala de recursos
multifuncionais.

Com os alunos buscamos informacdes acerca de seu processo de
escolarizacdo, como acreditam aprender, 0 que o auxilia este processo, 0 que pode

dificultar sua trajetéria escolar, como e com quem tiram davidas, qual o papel do
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intérprete, do professor regente e da sala de recursos e como se vé daqui a alguns

anos.

Dinamicas Conversacionais

A partir das entrevistas passamos a conhecer um pouco mais cada um dos
participantes da pesquisa. Os questionamentos abordados nas entrevistas nos
permitiram avaliar pontos que necessitavam de maiores aprofundamentos. Nesse
sentido, realizamos dindmicas conversacionais que entendemos como o momento de
conversacgdes espontaneas entre o0s participantes e a pesquisadora que tem o objetivo
de favorecer a aproximacdo, participacdo e afloramento de informacdes relevantes.
Nas dindmicas conversacionais adotamos uma conduc¢do natural e humanizada que
acreditamos ser importante para a aproximagao.

Embora tal conduta possa parecer simples, exige muita perspicacia por parte
do pesquisador para conseguir encaminhar a conversacao e favorecer o surgimento
de informacdes relevantes. O pesquisador deve atuar como um “facilitador da
dindmica” (Gonzales Rey, 2005). Nesse sentido, optamos por utilizar este instrumento
ao longo de todo o trabalho.

Com o intuito de favorecer a participacdo e entrosamento dos participantes, as
dinAmicas conversacionais ndao foram gravadas ou filmadas, até mesmo porque na
maioria das vezes ocorriam espontaneamente. Todas as informacdes referentes a tais
conversacdes foram anotadas no diario de campo, preferencialmente, no mesmo dia
de sua ocorréncia.

Vale ressaltar que os dialogos propiciados pelos momentos da dinamica
conversacional, assim como as observacoes, produziam outras questdes merecedoras
de novos didlogos. Com isso, hovas tematicas surgiam, propiciando novos
guestionamentos e reflexdes bastante frutiferas ao trabalho e ao grupo.

As dindmicas conversacionais favoreceram o conhecimento dos referenciais
tedrico-metodoldgicos que orientaram o trabalho docente, reflexées sobre o trabalho
pedagogico como um todo, compreensdo acerca da identidade surda e suas possiveis
implicacdes para o desenvolvimento do processo educativo do sujeito surdo.

Também propomos uma dindmica conversacional diferenciada ao
apresentamos um breve resumo do livro “Ecopiratas: uma aventura ecologica em
Fernando de Noronha” e um pouco da histéria do autor do livro (Beto Junqueyra).
Neste caso, esta atividade foi filmada com o intuito de facilitar as analises. O livro
utilizado nesta atividade trata-se de uma obra infanto-juvenil que narra a aventura de
um casal de primos, que pouco se relacionavam, e foram passar férias juntos em

Fernando de Noronha. O diferencial deste livro € que a menina protagonista € surda,
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comunica-se em Libras e em lingua portuguesa em sua modalidade escrita. Nesta
historia, o avd deles é ouvinte e comunica-se tanto em lingua portuguesa quanto em
Libras. Segundo o autor do livro, a ideia de escrever esta historia vem de sua infancia.
O autor relata que possuia muitos tios surdos e nas reunides familiares os adultos
conversavam em Libras entre si, porém, ele ndo dominava a lingua de sinais e assim
sentia-se excluidos desses momentos de conversacao. Algumas partes do livro foram
propositalmente comentadas com o0s alunos para suscitar conversagoes,
posicionamentos e reflexbes. Todos os trés grupos participantes receberam um
exemplar do livro para que pudessem ler posteriormente.

Tal instrumento foi uma oportunidade para o grupo refletir sobre a surdez,
trocar experiéncias e vislumbrar novas possibilidades de identificacdo, resultando em
um espaco de enorme crescimento.

Ressaltamos a importancia deste instrumento na pesquisa que muito contribuiu

fornecendo indicadores e elementos fundamentais a construcéo de hipo6teses.

Observacéo

A técnica da observacdo é amplamente utilizada para possibilitar a leitura da
realidade pesquisada. Neste instrumento o pesquisador tem um contato direto com o
grupo participante, o que favorece o estabelecimento de relacbes e aproximacdes com
0s sujeitos.

As observacdes ocorreram em variados espacos da escola, principalmente nas
salas de aula, sala de recursos, sala de professores, espaco de coordenacéo, patios,
portaria (entrada e saida dos alunos), atividades extraclasse, como passeios e
visitacdes e sala de leitura. A frequéncia das observactes foi de uma a duas vezes por
semana, ao longo do primeiro semestre de 2010, além de momentos complementares
no segundo semestre. Propositalmente as observacdes comecaram no inicio do ano
letivo para percebermos o processo de acolhimento e recep¢do aos alunos. Todos os
momentos de observacédo foram relatados em diario de campo, preferencialmente no
mesmo dia da realizagdo da observacdo. As anotagfes do diario de campo foram
analisadas sempre em conjunto com 0s demais instrumentos. As observacdes
permitram ampliar a reflexdo acerca dos elementos presentes nos diversos
instrumentos.

Buscamos, durante as observacdes, centrar nosso olhar nas propostas
didaticas e metodoldgicas e no estabelecimento de relagdes entre os participantes da
pesquisa.

Sempre que em sala de aula a pesquisadora procurou adotar uma postura

menos participativa, com o intuito de ndo interferir na pratica pedagogica. Em
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momentos de observacdo fora de sala, a pesquisadora assumia uma postura mais

participante, favorecendo a aproximag&o com o0s sujeitos.

Grupo de Discusséo

Tal instrumento foi utilizado com o intuito de permitir um momento
coletivo para as conversagbes entre os participantes da pesquisa, acerca dos
conteudos estudados na escola. A partir das observacdes realizadas principalmente
nas aulas de Ciéncias (anos iniciais e finais do Ensino Fundamental) e Quimica
(Ensino Médio), identificamos os principais conceitos trabalhados e durante o grupo de
discussdo procuramos perceber o entendimento dos alunos acerca de tais conceitos.
Consideramos que este instrumento muito favoreceu analises acerca da compreensao
e aprendizado dos alunos no que se refere aos conteudos estudados.

As contribuicBes de indicadores e elementos oriundas dos debates propiciados
pelo grupo de discussdo poderiam passar despercebidas com o uso de outros
instrumentos, como as entrevistas ou as dindmicas conversacionais.

Com cada etapa educacional (anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio) foi realizado um grupo de discussao, tendo em vista as observacfes de
aulas. O momento propicio para a realizacdo de tais grupos foi definido pela
pesquisadora e o critério utilizado para esta definicdo foi o inicio e a finalizacdo da
abordagem de um ou mais conceitos pelo professor regente.

Os grupos focais ocorreram na prépria instituicdo de ensino, no horario das
aulas, durante a aula de lingua portuguesa como segunda lingua para surdos — o que
foi diretamente negociado com a professora desta disciplina. Isto facilitou a presenca e
participacdo de todos.

Tais grupos iniciaram a partir do questionamento sobre o que haviam estudado
nas aulas de Ciéncias ou Quimica e em seguida uma conversacdo sobre aplicacdes
de tais conceitos foi estimulada. A conducao deste instrumento objetivava a percepcao
da formacdo e correlagdo de conceitos estabelecida pelos alunos. A partir das
conversacoes iniciais retiramos palavras e expressbées consideradas “instrumentos de
provocacdo” e a anotamos primeiramente no diario de campo e em um momento
posterior tais instrumentos de provocagéo foram anotados no quadro. Tais ferramentas
de provocacdo sdo definidas por Cobern (1994, 1995, 1996, 2000), Cobern e
Aikenhead (1998), Cobern e Loving (2001) e também por El-Hani e Sepulveda (2007),
como ferramentas que tem “o intuito de incentivar o entrevistado a ‘pensar em voz alta’
e conversar mais livremente sobre o tema em pauta” (EL-HANI E SEPULVEDA, 2007,
P. 177). El-Hani e Sepulveda (2007) por meio de instrumentos de provocagao

realizaram diversas pesquisas sobre a concepgdo de “natureza” de estudantes.
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Cobern também cita o uso destes instrumentos em averiguacdes acerca das
concepcgoes de “evolugio”, “ciéncias” entre outros.

Segundo Cobern (2000) para verificarmos se conceitos cientificos tem
influéncia e fazem parte do pensamento das pessoas ndao devemos fazer perguntas
diretas sobre tais conceitos, mas investigar se tais conceitos fazem parte do
pensamento cotidiano da pessoa. Nesse sentido, El-Hani e Sepulveda (2007) sugerem
gue a elaboracdo do mapeamento das concepcdes € uma boa ferramenta para
investigar a existéncia e integracdo do pensamento conceitual e propde que este
mapeamento seja feito a partir da conversacdo estabelecida com as ferramentas de
provocacdo. Para Cobern (1996), quando um conceito faz realmente parte do
pensamento conceitual este passa a ocupar posicdo central, e ndo marginal, no
pensamento do individuo. Assim, Cobern (1995) utiliza mapas conceituais para avaliar
a compreensao de conceitos, conforme sua aparicdo e organizacdo central ou
marginal.

Como nas aulas observadas diversos conceitos foram trabalhados e estdo
diretamente ligados a outros conceitos, propomos, a partir dos instrumentos de
provocacdo anotados, a elaboracdo conjunta de uma rede conceitual. Assim, foi
possivel analisar a formacao e as possiveis articulacdes que tais alunos fazem sobre

0s conceitos estudados.

Analise documental

A analise documental é um instrumento para a aquisicdo de informacdes
documentadas. Tal instrumento foi bastante Gtil para a averiguacdo da trajetéria
educacional tracada por cada um dos alunos participantes.

Apds o contato inicial com as escolas, autorizacdo da direcdo e aproximacao
com o grupo docente, a analise documental referente a pasta de cada aluno foi
realizada nas secretarias das referidas instituicdes de ensino, com a presenca e ajuda
dos préprios professores regentes — o que facilitou o acesso as informagoes.

Este instrumento também foi utilizado observando os registros nos diarios dos
professores, durante a andlise do projeto politico pedagdgico da escola, a proposta
curricular da SEDF, e as orienta¢des da SEDF pertinentes a incluséo.

O acesso a pasta do aluno objetivou a obtengdo de informagfes acerca da
trajetéria escolar de cada aluno. A analise dos registros nos diarios dos professores
almejou identificar informagBes acerca da pratica pedagodgica e inferir sobre os
referenciais tedricos que sustentem tais praticas. Os estudos dos projetos politico

pedagdgico, da proposta curricular da SEDF e das orientagdes da SEDF objetivaram
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identificar aspectos simbdlicos como valoragdes e referenciais teéricos e campos da

subjetividades sociais embutido em tais documentos.

4.5. Construcgéo das Informagdes

A analise dos referidos instrumentos objetivando a construcéo de informacgbes
ocorreu continuamente ao longo de todo o processo de pesquisa. Os instrumentos
foram sugeridos e implantados conforme a necessidade identificada pela
pesquisadora.

Na Epistemologia qualitativa, a producéo tedrica € um processo continuo e
dialégico entre o pesquisador e seus participantes. Por ser um processo construtivo-
interpretativo h4 uma constante atribuicdo de sentidos que permeia e subsidia a
escolha dos indicadores visando a construcéo de novas zonas de sentido.

Conforme ja abordamos, o conceito de indicador introduzido por Gonzalez Rey,
designa significados hipotéticos construidos segundo a interpretacdo do pesquisador.
Com a andlise das informacdes obtidas a partir dos instrumentos, novos indicadores
sdo gerados permitindo a construcéo tedrica pelo pesquisador. A articulagéo entre os
variados indicadores favorece a formacdo de zonas de sentido que se imbricam e
ganham complexidade ao longo do processo de anélise.

O constante processo de analise de indicadores favoreceu continuamente a
categorizacdo e a construcdo tedrica, na qual obtemos ndo um Unico resultado ao
final, mas um constante processo reflexivo e dialégico com implicacdes matuas

Portanto, ao considerar a producéo teédrica continua, surgem ao longo da
pesquisa novas zonas de sentido que retroalimentam os questionamentos iniciais.

A partir dos recursos tedricos e metodoldgicos apresentados passaremos a
analise das informacbes e a producdo tedrica que foram produzidas a partir da
reflexdo acerca dos trés estudos de casos citados (anos iniciais do Ensino

Fundamental, anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio).
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Capitulo 5 - Analises das informacdes e interpretacdes

Em realidade,

somos mais do que conhecemos
de nds proprios.

Ralph Waldo Emerson

Objetivando analisar situac6es no processo de escolarizacdo basica de surdos
e como estas direcionam ou ndo para favorecer o desenvolvimento do aluno,
passaremos a analise de cada estudo de caso individualmente.

Para tal, abordaremos as caracteristicas gerais de cada caso buscando
identificar as diferentes situacdes vivenciadas por tais alunos com relagcdo a
aprendizagem escolar, o dominio linguistico de cada aluno, as relacées pedagdégicas
estabelecidas, os processos avaliativos e as bases teéricas que subjazem o trabalho
docente. A caracterizacdo de cada caso foi construida a partir da interpretacdo dos
elementos alinhados durante a utilizagdo dos instrumentos descritos no capitulo
anterior.

Os casos foram organizados focando os elementos que consideramos mais
relevantes em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos
participantes, sempre sem a intencao de esgota-los.

Cada estudo de caso sera finalizado com reflexées que buscam responder aos
objetivos propostos visando destacar as contribuicdes teéricas para o processo de

escolarizacdo de surdos.

5.1 Caracterizacédo do grupo do Ensino Fundamental — anos iniciais

A caracterizagdo do grupo do Ensino Fundamental foi construida
principalmente por meio da utlizacdo de todos os instrumentos ja citados
(observagfes, entrevistas, andlise documental, dindmicas conversacionais, e grupo de
discussao).

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental optamos por trabalhar com Ana e

Maria devido a situagdo de ndo defasagem escolar, conforme j& relatado. Ambas
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possuem 8 anos e estdo cursando o terceiro ano. Ana é surda severa no ouvido direito
e profunda no esquerdo. Usa aparelho auditivo no ouvido direito, o que lhe confere
certo ganho auditivo. Consegue e gosta de conversar, embora ndo tenha boa dicgéo.
Apresenta dificuldade de ouvir e falar, porém é muito comunicativa. Comunica-se em
Libras e em lingua portuguesa oral, porém utiliza preferencialmente a Libras, quando
possivel. Os pais de Ana sédo surdos com pouca oralizacdo e excelente dominio de
Libras. Ana possui dois irmdos: uma menina ainda bebé (trés meses, no inicio de
nossa convivéncia) e um menino dois anos mais velho (portanto estava com 10 anos
de idade), também surdo e estudante da mesma escola. No nucleo familiar,
comunicam-se em Libras, com exce¢do da avO, que mora com eles, é ouvinte e ndo
domina Libras.

Ana € uma menina ativa e muito sorridente. E extrovertida. Ana executa
satisfatoriamente os comandos quando também observa a professora falando (faz
leitura labial — aprendido no Centro de Audig&o e Linguagem Ludovico Pavoni (CEAL),
onde a aluna fez acompanhamento desde bebé, segundo relatos da propria aluna e
confirmado pela sua documentagdo). Quando ndo esta diretamente olhando para a
professora, ndo percebe que os comandos estdo sendo dados. Ana tem bom
relacionamento com os colegas, porém néo gosta de emprestar seus materiais.

Maria ndo se relaciona tanto com os colegas. Estes demonstraram ndo gostar
de conversar, estudar, e principalmente emprestar materiais a ela. Maria ndo tem
materiais basicos, como borracha, tesoura, régua e canetinhas. Porém, seus cadernos
sdo bonitos e caros. Segundo a professora, a aluna € um pouco lenta nas atividades
de copia e execucdo das tarefas. Maria copia letra por letra do quadro. Distrai-se com
facilidade, ficando atrasada nas tarefas. Porém, ao ser cobrada, apresenta
desempenho satisfatorio. E perceptivel que ela ndo entende tudo o que a professora
fala. Nao usa aparelho e ndo tem laudo de surdez, embora seja atendida na escola
como se assim o fosse. Segundo seus professores as caracteristicas de Maria
sugerem uma perda auditiva severa. Maria possui boa pronuncia e dic¢do, embora
seja timida e fale pouco. Comunica-se apenas em lingua portuguesa em sua
modalidade oral. Seu conhecimento de Libras & muito restrito. Sua familia é
constituida exclusivamente por ouvintes e estes ndo tém conhecimentos de Libras.
Maria mora com a méae e a avo e passa 0s finais de semana com o pai, que constituiu
outra familia.

Até o final do segundo bimestre ndo havia intérprete para acompanhar as
alunas, embora tenha sido solicitado pela escola. As alunas passaram a ser

acompanhadas por intérprete educacional apenas no final do terceiro bimestre, Vale
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ressaltar que tais alunas estudam nesta escola desde o primeiro ano (j& estando no
terceiro ano), sem nunca terem tido intérpretes para acompanhé-las durante as aulas.

Marta, a professora regente, possui doze anos de atuacdo no Ensino
Fundamental. J& trabalhou em outras escolas e esti nesta Escola Classe ha nove
anos. E formada em Pedagogia e fez Especializacio na area de Educacéo Infantil e
alfabetizacdo. Tem um 6timo relacionamento com os colegas. No segundo més de
aula, Marta ja sabia 0 nome de todos os alunos da turma. Nao tem conhecimentos de
Libras e se comunica com as alunas apenas em lingua portuguesa. Procura alternar
as aulas entre os contetudos curriculares. As aulas de Ciéncias ocorriam
preferencialmente as quintas-feiras. Em Ciéncias, a professora utilizava o Material do
Projeto Ciéncia em Foco. Nesta proposta o professor recebe diversos materiais
didaticos, como apostila modular produzida pelo préprio instituto Sangari® (todos os
alunos também o recebem), jogos interativos, filmes, documentarios e material de
apoio em DVD, diario de Ciéncias (0 qual deve ser construido pelo aluno, sob a
orientacdo da professora), além de material préprio para a realizacdo de atividades
experimentais, que séo idealizadas para ocorrer em sala de aula — descartando assim
a necessidade de um laboratério.

As aulas séo planejadas linearmente pelo programa e os professores sao
orientados a seguir o cronograma, pois paralelo a este ocorre a entrega de materiais
de consumo. A professora Marta procura seguir o cronograma, porém, é flexivel as
demandas escolares. Aborda apenas o béasico do que é sugerido pelo proprio
programa, procura seguir o livro do aluno e néo utiliza os complementos sugeridos no
livro do professor. Trabalha preferencialmente com atividades repassadas no quadro,
com enfoque reprodutivo.

Marta comenta com frequéncia sobre as dificuldades dos alunos. Sem
cerimbnia citou, durante momentos diversos de aulas, que Ana, apesar da surdez,
tinha uma aprendizagem normal e se desenvolvia bem. Porém, com relacdo a Maria,
disse que esta era muito lenta, preguicosa e ndo prestava atengdo. Diversos outros
alunos da sala também comecgaram a ser citados e inclusive encaminhados para
diagnéstico a partir do segundo més de aula.

Na sala ha trinta e cinco alunos. Todos possuem seus lugares fixos,
determinado por Marta. Ana senta na frente e ao centro, enquanto Maria senta na
frente e a direita (pr6ximo a porta e distante da mesa da professora). Nas aulas de
Ciéncias os alunos ficam agrupados. Ana e Maria ficam no mesmo grupo, com outros

trés alunos.

¥ www.institutosangari.org.br e http://www.se.df.gov.br
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As alunas Ana e Maria frequentam, no horéario regular das aulas, atendimento
educacional especializado. Assim, duas vezes por semana sdo retiradas de sala, no
horario das aulas de lingua portuguesa, e se deslocam para a sala de recursos
multifuncionais. L4 sdo atendidas pela professora Elen, que tem quinze anos de
experiéncia na SEDF, sendo treze desses anos no CEAL, destinados ao atendimento
de surdos. Elen é pedagoga e estd fazendo especializacdo em psicopedagogia.
Segundo Elen, o atendimento educacional especializado busca oferecer as alunas
surdas um suporte a aprendizagem de lingua portuguesa em sua modalidade escrita
mediada pela Libras. Elen comenta ter dificuldades em trabalhar com Ana e Maria ao
mesmo tempo, ja& que ambas possuem niveis de conhecimentos de Libras
diferenciados. Marta, a professora regente, queixa-se sobre a saida de Ana e Maria
para o atendimento educacional especializado, o que faz com que percam aulas de
lingua portuguesa. As alunas também demonstram insatisfacdo em serem retiradas de
sala para irem ao atendimento educacional especializado.

Elen também faz questdo de citar diferengcas entre Ana e Maria. Os
comentarios sao feitos na presenca das alunas, sem cerimonia.

Segundo relatado pelas professoras, Ana e Maria vivenciam situacdes

diferenciadas com relacdo a aprendizagem escolar, o que passaremos a analisar.

1.1.1 Alunos diversos — situacdes diferenciadas com relacao a

aprendizagem escolar

Como ja elucidado anteriormente, por entendermos que a consideracao do que
vem a ser “facilidade” ou “dificuldade” em relacdo a aprendizagem escolar seja algo
controverso, neste momento adotaremos as indicagfes iniciais recebidas pelo grupo
de professores que atua diretamente com as alunas. Segunda as professoras, Ana e
Maria vivenciam situagdes bastante diferenciadas com relagéo a aprendizagem, o que
passaremos a enfocar.

Apesar da surdez, Ana tem bom relacionamento com todos, faz rapidamente as
atividades propostas, se esforca para acompanhar tudo (exercicios, brincadeiras,
leituras, etc.). E citada como uma da “melhores” alunas da turma. Com relacao a
Maria, apesar de seu comprometimento auditivo ser perceptivelmente inferior ao de
Ana, ela é considerada lenta e com “dificuldades de aprendizagem” pelas professoras.

Nas falas abaixo fica evidente o posicionamento das professoras sobre as

alunas:
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A Maria é um pouquinho mais complicada, mas tudo dentro do
esperado mesmo, ela ouve mais, mas tem mais dificuldades, ja a
Ana, nenhuma dificuldade, ela esta até um pouco a frente de alguns
alunos que ndo tem nenhum tipo de deficiéncia. (Marta — entrevista)
Ana vai reter muito melhor todas as explica¢des, pela comunicacéo,
e a Maria eu acho que vai avancgar assim bastante, eu acredito muito
nisso. (Marta — entrevista — tema intérprete)

O surdo ele tem capacidade, mas vocé tem que investir nele, mas se
ele ficar sozinho, ele ndo vai conseguir, vé a Maria? O ouvinte
também ndo consegue, se ndo tiver o acompanhamento, s6 que o
surdo mais ainda. S0 que é muito trabalho, muito treino, entdo a
familia tem que estar disposta a isso. A instituicdo tem que estar
inserida no contexto, porque se ndo realmente ele vai ficar aquém,
agora se vocé investir nesse surdo, ele vai... Mas tem surdo que tem
outros comprometimentos, entdo vai depender muito disso. (Elen —
entrevista — tema aprendizagem de surdos)

A Ana é 6tima, é rapida, mas a Maria... (Elen — entrevista).

Nos trechos acima fica evidente a diferenciacdo que as professoras fazem
sobre o desempenho de Ana e Maria. As professoras exaltam o bom desempenho de
Ana, que possui maiores limita¢cdes auditivas e criticam o desempenho de Maria que
aparentemente possui pequena perda auditiva. Vale ressaltar que ndo ha dados
referentes a perda auditiva de Maria em sua documentacdo; ha indicacdo de
realizacao de audiometria por indicios de perda auditiva severa.

Nas falas das professoras € nitida a valorizacdo da presenca familiar, no caso
de Ana e a exaltacdo de que 0 mesmo ndo ocorre com Maria. Foi possivel verificar
durante o periodo em que estdvamos frequentando a escola que o pai de Ana se faz
presentes todos os dias nos horarios de inicio e finalizacdo das aulas, pois leva e
busca os filhos na escola, porém nao presenciei conversagao entre pai e professores,
nesses momentos. Durante a reunido de pais, o pai de Ana estava presente e
procurava observar tudo, porém conversou apenas com a professora Elen, ja que é
usuario exclusivo de Libras. Com a professora Marta procurou perguntar sobre a filha,
falou: “ANA BEM?” E Marta sinalizou com o polegar e movimento afirmativo de que
tudo estava bem. O pai se sentiu satisfeito com a informagéo e a professora pareceu
aliviada por néo ter que estabelecer uma conversacdo com alguém que néo fala como
ela — algo que foi citado em uma conversa informal com a professora que comentou
angustia em receber o pai de Ana, ja que ndo saberia como conversar com ele.

Maria vai e volta da escola em transporte escolar, sua familia ndo se faz
presente diariamente, porém sua mae estava presente na reunidao de pais e, em dois
momentos, utilizou a agenda escolar para se comunicar com a professora. Durante a
reunido de pais a mde de Maria questionou o excesso de copias feitas em sala, o que

foi rebatido pela professora afirmando que o problema estava em Maria, que é muito
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lenta para copiar. Marta, inclusive, aproveitou a oportunidade para cobrar da familia a
realizacdo da audiometria. Com relacdo aos bilhetes enviados pela familia de Maria, o
primeiro justificava uma falta da aluna, por ter adoecido, e o segundo bilhete relatava
gue a filha havia se queixado por outras criancas da sala ndo gostarem dela...
Nenhuma providéncia foi tomada pela professora com relacdo ao segundo bilhete,
apenas mostrou a pesquisadora, durante a aula, comentando: “Sé me faltava essa!”

Como vemos, a configuracdo familiar das duas alunas e principalmente a
interpretacdo desta constituicdo familiar exerce implicacbes nas relagbes
estabelecidas no espaco escolar que se apresentam como um grande e desafiador
problema de pesquisa. Embora este ndo seja diretamente o foco de nosso estudo, tal
contexto é importante para a compreensao das relacées imbricadas.

Durante as observacbes, Maria era realmente mais lenta para copiar que 0s
demais alunos. Maria copiava letra por letra, uma de cada vez. Seu caderno era todo
em caixa alta, o que era uma reclamacdo das professoras, que faziam questdo de
comentar em sala que Maria ainda ndo sabia escrever com letra cursiva.

Em um momento de proximidade com a aluna, durante a aula, a pesquisadora
sugeriu a Maria que primeiramente lesse a palavra no quadro para que em seguida a
reproduzisse no caderno. Maria ficou surpresa ao ver que era possivel fazer os
registros mais rapidamente dessa forma e passou a se aproximar da pesquisadora e
pedir ajuda com frequéncia. Duas semanas apds este comentario, a aluna comecou a
copiar o conteudo do quadro ja em letra cursiva. Em um més Maria passou a escrever
tudo com letra cursiva, o que foi percebido pelas professoras, mas ndo diretamente
elogiado.

Quanto a relacdo com os colegas, Ana mostra-se sempre extrovertida, procura
se relacionar com todos mesmo que em alguns momentos a conversacao fique
complicada devido a restrices no vocabulario e pronuncias diferenciadas. Demonstra
se relacionar bem com meninos e meninas. Por outro lado Maria é bastante timida,
fala muito pouco e cita ndo gostar de alguns alunos da sala, como podemos ver no
trecho a seguir, retirado de um momento de conversacao espontanea sobre “amigos”.
No trecho abaixo, Ana se comunicou em Libras e Maria em lingua portuguesa em sua
modalidade oral. Para fins de registro escrito das conversagdes, adotamos o sistema

de notacdo em palavras sugerido por Felipe (2001 e 2008)*.

¥ Os episodios de conversagdo ocorreram em LIBRAS e em lingua portuguesa, a fim

de possibilitar a compreensdo dos leitores que desconhecem essa lingua, as transcricdes
apresentadas respeitardo as duas linguas: na coluna da esquerda constam 0s enunciados em
LIBRAS (letras mailsculas) e em lingua portuguesa (letras mindsculas); na coluna da direita
todas as falas estéo traduzidas para o portugués.Esta esquematizacdo segue 0 "Sistema de
notagdo em palavras", proposto por Felipe, 2001 e 2008.
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(Ana) EU AMIGA TUDO! AMIGA P-E-D-R-O, | (Ana) Eu amiga de tudo! Amiga Pedro, Maria,
M-A-R-I-A, R-A-Y-A-N-E, J-O-A-O... Rayane, Jodo...

(Maria) Escola é dificil porque criangas nado | (Maria) Escola é dificil porque criangas néo
ser amiga. Lais (colega de sala que senta | ser amiga. Lais (colega de sala que senta
proximo) implica, briga e ndo deixa ser amigo. | proximo) implica, briga e ndo deixa ser amigo.
Lais lidera outros e eles ndo sdo amigos | Lais lidera outros e eles ndo sdo amigos
também. também.

Quadro 13: Conversacéo entre alunas do Ensino Fundamental — anos iniciais.

Em um momento posterior de conversacao (uma semana apés o didlogo
acima), a pesquisadora perguntou as alunas o que gostariam que mudasse na escola.
Maria novamente fez mencéo ao dificil relacionamento entre ela e Lais e inclusive
sugeriu ndo sentar proximo a aluna:

(Maria) Nao quero Lais sentar perto. Ela fala mal eu. Lais é amiga
muita menina e fica falando mal.

Maria verbaliza o incbmodo que sente por estar préximo a Lais. Ambas sentam
realmente proximas e Lais é, frequentemente, destacada pela professora regente por
ser uma boa aluna, o que pode impulsionar ainda mais o desconforto de Maria.

Durante todo o periodo de observacdo a pesquisadora evidenciou que Lais
busca sempre agradar a professora e que este comportamento gera em Maria
antipatia. Nao foi perceptivel nenhuma conduta ofensiva de Lais em relacdo a Maria,
mas foi perceptivel um exagerado esforco para agradar a professora regente.

Com relacdo ao desempenho académico, a pesquisadora buscou ter
informacdes junto as professoras sobre como é realizada a avaliacdo das alunas para
assim compreender a diferenciacdo com relacdo a aprendizagem, tdo citadas pelas
professoras. Nesse sentido, destacamos os trechos da entrevista a Marta quando
guestionamos sobre o processo de avaliagdo e desempenho das alunas:

(Marta) Olha, eu faco a avaliacdo do cotidiano, do dia a dia mesmo,
faco as minhas avaliacdo de comportamento, de aprendizagem, de
leitura, de tudo, do acompanhamento familiar, pelas tarefas de casa,
pelo o que o aluno me relata, e durante o bimestre nés fazemos o
ditado diagnostico, e com um intervalo de cada bimestre nds
fazemos também uma avaliacdo escrita, de portugués, de
matemética, avaliacdo oral que é a leitura, e durante o bimestre
temos o ARTELER, que é um projeto da escola, de leitura e escrita,
entdo tem as produgdes coletivas e individuais, tudo isso a gente usa
no portfélio que é um método de avaliacdo na escola, de por todas
as avaliagcbes do aluno, entdo, assim € uma série de atividades
durante o bimestre que a gente avalia com cada aluno.

(P) E como vocé avalia o desempenho de Ana e Maria?
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(Marta) Elas fazem tudo, como os outros. No caso da Ana, ela é
muito boa, ja Maria ndo. Acho que elas precisam de interprete,
principalmente pela comunicagdo familiar da Ana, acho que vai
favorecer muito e juntamente o atendimento individualizado, porque
assim, se eu pudesse, € um trabalho que eu gostaria de fazer, esse
atendimento mais proximo, mais chegado a elas, durante a aula, s6
gue ndo tem condi¢do pelo nimero de alunos, entdo me limita um
pouco.

Pela forma com que Marta se expressa, os alunos séo avaliados de diversas
formas, ndo apenas por meio de atividades formais. As atividades citadas pela
professora tém, muitas vezes, carater subjetivo (como o acompanhamento familiar,
relato dos alunos, avaliacao do comportamento), além disso, ha o emprego de objetos
de avaliacdo que néo deveriam ser utilizados com surdos, como o ditado diagnostico
(que é comumente utilizado em sala).

Marta cita a necessidade de intérprete para as alunas, porém Maria tem
poucos conhecimentos de Libras e a presenca do intérprete ndo garantiria 0 acesso ao
contetdo. A professora cita que o intérprete facilitaria a aprendizagem de Ana, que
segundo relatado, ja tem bom desempenho. Comentou também sobre a necessidade
de um atendimento mais individualizado as alunas e justificou que ndo é possivel para
ela prestar este atendimento, ja que possui muitos alunos.

Identificamos também na fala da professora Elen elementos que indicam o

guao subjetiva é a avaliacdo das alunas:

(ELEN - entrevista) A primeira minha avaliacdo é o que ele consegue
concluir da atividade, porque assim, tem aluno que vocé tem que
direcionar o trabalho o tempo todo pra ele concluir a atividade, ali ja
€ uma avaliacdo que eu fago, porque assim vocé pega uma tarefa no
caderno feita, mas ela foi feita como? Foi toda direcionada, néo foi
direcionada, entdo eu ja avalio durante a atividade, porque assim eu
ndo faco provas aqui, eu ndo trabalho com avalia¢Bes, eu tenho
relatérios que eu avalio comportamento, as producges, as dindmicas
do produto, a minha avaliacéo aqui € o final, é o produto final, ali pra
mim é a minha avaliacéo é se ele consegue concluir a atividade, e se
ele conseguiu, se houve meu auxilio ou ndo houve, ali é a minha
avaliacao.

Neste estudo verificamos que as alunas Ana e Maria realmente vivenciam
situacdes diferenciadas perante o contexto escolar. Tal diferenciacdo esta muito mais
relacionada as relagbes e a aspectos subjetivos do que as limitagbes auditivas, ja que
h& maiores limitacdes auditivas em Ana do que em Maria e no contexto escolar Ana é
tida como um destaque. Considerando tal contexto, podemos afirmar que ambas
respondem de forma diferente as situacfes vivenciadas: Ana € muito expansiva e
Maria bastante retraida, o que ndo pode ser um parametro avaliativo. Porém, as

professoras que acompanham as alunas fazem grande diferenciacdo entre elas,
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sugerindo inclusive que Maria seja conduzida a outras avaliagbes e possiveis
encaminhamentos a escola especial.

A partir de questionamentos iniciais acerca dos temas trabalhados, foi possivel
observar que Maria possui compreensdo equivalente a Ana, porém Ana se expressa
muito mais. Quando é dada a oportunidade a Maria, esta consegue expressar seu
entendimento de forma satisfatéria. Ana é realmente mais rapida na execucdo de
atividades, faz perguntas sempre que ha qualquer dlvida, o que ndo ocorre com Maria
gue sO expressa duvidas quando se sente confortavel para tal, o que realmente leva
mais tempo. Nitidamente Maria e Ana foram capazes, porém Maria, apesar de muito
quieta, é mais critica que Ana e ndo se sente estimulada com atividades reprodutivas,
como fica evidente na observacédo de uma das aulas de ciéncias, a qual passaremos a
relatar:

Apoés a leitura da apostila do projeto Ciéncia em Foco e os comentarios feitos
pela professora, esta entregou uma folha com o desenho de alguns animais em
extingdo para que colorissem. Nesta folha havia desenhos de macaco aranha, peixe
boi, tamandua, ariranha, jacaré Acu, arara azul, baleia Jubarte e mico ledo. Muito
tempo foi destinado a etapa de colorir tais desenhos. Uma Unica orientacao foi dada: a
arara azul precisava ser toda azul, ndo poderia ser de outra cor. Isto gerou certo
rebulico entre as criancas que comecgaram a questionar a cor dos olhos, bico e patas
da arara azul. Com este comentario da professora, as criancas passaram a se
preocupar muito com a cor “certa” que deveria ser destinada a cada animal, como:
gual a cor do jacaré Acu e de todos os outros... Apos colorir deviam recortar a figura
de cada animal e guardar.

Maria demorou muito para pintar, pois ndo tinha canetinhas e faltavam alguns
lapis de cor. Ficou aparentemente tensa em acertar as cores dos animais. Ela andava
bastante pela sala pedindo material emprestado, pois faltavam muitos lapis de cor em
seu estojo. Acabou de colorir depois dos demais, principalmente pela falta de material.
O fato de ter de pedir material emprestado a constrangia e, a cada negagédo, mais
constrangida ela ficava. Outros alunos (aproximadamente uns seis) também estavam
sem material e assim circulavam bastante pela sala. A professora permaneceu
sentada escrevendo em bilhetes impressos e nédo fez interferéncia sobre o empréstimo
de material.

Em um momento seguinte, quando praticamente todos haviam colorido, a
professora anotou o nome de todos 0s animais no quadro, apresentando a turma a
correlacdo entre o animal e a escrita do nome. Entdo, pediu que todos recortassem as
figuras (primeiramente deviam recortar todas) e, em seguida, deviam colar no Diario

de Ciéncias. Também solicitou que escrevessem o titulo “Ciclo de vida tem fim?”, que
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foi anotado no quadro. Depois, deveriam escrever o nome de cada animal embaixo da
imagem. Destacou que ndo haveria necessidade de uma ordem na colagem, mas que
todos os animais deveriam ter seus nomes escritos corretamente. Ana realizou a
atividade com dedicacéo. Escreveu o titulo com capricho e de forma colorida. Colou as
imagens, fez uma linha com a régua abaixo de cada figura e, em seguida, escreveu o
nome de cada animal na linha correspondente. Nao expressou dificuldades ou
desagrado na execucdo da tarefa. Ana foi rapida e logo conclui a atividade. Fez
guestao de mostrar seu Diario de Ciéncias. Ja Maria terminou a atividade com atraso.
Copiava os nomes do quadro letra por letra, conferia todas as letras. Escrevia com
letra de forma. A copia era feita lentamente. Fez com capricho. As vezes reclamava
que nao entendia porque deveria ficar copiando, apenas. Afirmou que nao via “graca”
nas aulas, pois sempre era sO para copiar e nunca tinha nada de novo para aprender...

A atividade relatada acima, segundo a professora, foi realizada com o intuito de
explorar o tema “Ciclo de Vida”. Na verdade, os alunos apenas coloriram e copiaram
nomes de animais e nenhuma correlacdo foi feita ao tema proposto. Tal atividade
pouco contribuiu para a aprendizagem de conceitos em qualquer aluno — seja ouvinte
ou surdo.

Maria, apesar da pouca idade e de ser identificada pelas professoras como
tendo “dificuldades de aprendizagem” percebe e expressa desconforto ao realizar uma
atividade mecéanica. Demonstra falta de interesse, pois parece nao ver sentido em
colorir, recortar, colar e copiar. A aluna demonstrava estar entediada com a proposta e
o fato de ndo ter materiais a desestimulava ainda mais. Ana fez a atividade com
agilidade e logo a conclui. Ana parece estar muito adaptada a turma e ao ritmo da
professora: a aluna faz tudo rapidamente para ter mais tempo livre e poder conversar
com os colegas. Maria foi uma das Ultimas criancas a concluir a tarefa. Com esta
atividade, por exemplo, ao conversar com a professora Marta, esta expressou concluir
gue Ana tem um desempenho muito superior ao de Maria... Segundo a professora,
Maria tem problemas de aprendizagem, pois ndo consegue executar as atividades no
mesmo ritmo dos demais.

Perante esta realidade, ndo ha como afirmar que qualquer das alunas tenham
dificuldades de aprendizagem que justifique o olhar diferenciado de suas professoras.
Assim, nos vemos impulsionados a verificar as relagfes pedagogicas estabelecidas,
a organizacdo da préatica pedagogica, os processos de avaliacdo e as bases de

escolha dos docentes envolvidos no processo de escolarizacdo dos surdos.
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5.1.2 RelacBes e organizacdo da préatica pedagodgica

O paradigma da incluséo visa a busca pela ndo exclusédo escolar e propde o
acesso e permanéncia do aluno com deficiéncia no ensino regular. No entanto, a
segregacdo € evidenciada nas escolas. Diversos trabalhos apontam que o grupo
escolar (professores, dire¢do, funcionarios e alunos) manifesta questionamentos,
queixas e busca de solugdes magicas com relacdo ao processo inclusivo (DAMAZIO,
2005; BUENO, 2008). E comum o foco no déficit, no que falta ao sujeito e ndo nos
aspectos pedagogicos que podem estar relacionados ao processo de aprendizagem.
Assim, o professor passa a ndo mais ver as possibilidades dos alunos, mas suas
limitacbes, passando a ndo se enxergar como profissional capaz de trabalhar
pedagogicamente com tais alunos. Os professores passam a se julgar incapazes de
dar conta dessa demanda, sentem-se despreparados e impotentes e muitos passam a
nao mais direcionar esfor¢cos para o processo de ensino e aprendizagem de tais
alunos. A dificuldade dos professores em lidar com a incluséo afeta diretamente as
relacbes estabelecidas com os alunos, o que pode ser evidenciado nas escolas
pesquisadas.

Por entendermos que a concepcdo dos professores acerca do processo
inclusivo se faz presente a todos os momentos nas relagdes dos docentes com seus
alunos, passaremos a analisar como tais professores entendem o processo inclusivo e
como se véem participes deste. Para tal, iniciaremos destacando alguns trechos de

falas das professoras acerca do processo de inclusdo de surdos:

(Marta - entrevista) Eu acho 6timo, uma oportunidade tanto pra elas
guanto pros outros, uma interacdo super valida e muito rica, eu acho
gue assim, 0s outros colegas estdo amando poder conviver com elas,
entdo assim eu acho que é uma interagcdo que a gente ndo pode deixar
de ter, eu acho que é vélido pra todo mundo, pra mim também que eu
to aprendendo muito, primeira vez que eu lido com esse tipo de
deficiéncia e eu to aprendendo e gostando bastante. Ainda ndo sei
bem como trabalhar, o que fazer de diferente, mas acho que isso deve
ser feito no atendimento especifico. Eu sei que para elas, assim, é
muito importante poder conviver com 0s outros.

Ao gquestionarmos Marta sobre a inclusdo de Ana e Maria, toda a resposta
esteve baseada em “oportunidades de convivéncia” e ndo em “oportunidades de
aprendizagem”. O termo mais proximo ao conceito de aprendizagem esta ligado a
propria professora que afirma estar “aprendendo muito” ao lidar com “esse tipo de
deficiéncia”. Possivelmente, pela forma como se expressa, Marta vé a inclusdo de Ana
e Maria como uma oportunidade de convivéncia com os outros, 0s nao deficientes ou
ditos normais. Esta visdo nos mostra que ainda ha um forte impacto na delimitacéo da

deficiéncia como algo impeditivo e minimizador das capacidades, jA que a estas
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alunas esta sendo possibilitada a oportunidade de convivéncia com os ditos normais,
mas nao ha énfase nas oportunidades de aprendizado, como deveria ser propiciado a
todos, pela escola. Marta ainda comenta que ndo sabe bem como trabalhar com tais
alunas, o que deve fazer de diferente — 0 que nos indica que ela pensa que deve haver
uma diferenca na pratica pedagdgica — diz acreditar que isso deve ser feito no
atendimento educacional especifico — o que nos faz ter dlvidas sobre a sua
compreensdo e entendimento acerca deste atendimento.

Pesquisas realizadas por Silva (2000), que buscou analisar como o0s
professores das classes regulares se sentiam ao receber alunos surdos, mostram que
estes se sentiam completamente despreparados para propiciar aprendizado nesses
alunos, o que gerava sentimentos de angustia e frustracdo. Tais sentimentos também
podem ser percebidos na fala de Marta, ao enfatizar que aprende muito e “é a primeira
vez que eu lido com esse tipo de deficiéncia e eu to aprendendo e gostando bastante
Silva (2000) deduz que esta visdo do despreparo e da necessidade de aprendizagem
por parte do professor pode ser fruto da visdo oriunda da Escola Especial, que vé o
aluno surdo como diferente e sugere que seu processo educativo deveria ser,
portanto, também diferente e apartado da classe comum.

Outro autor, Werneck (1997), afirma que a insercdo do aluno surdo na classe
regular pode até modificar a dinAmica geral das aulas, mas essas altera¢cdes ndo sao
diretamente favoraveis ao aluno surdo e suas especificidades na classe. Tais
modificacBes atendem mais aos professores que buscam se sentir confortaveis com a
situacdo e assim, de alguma forma, procuram fazer algo diferente que diminua seu
sentimento de incapacidade.

Também nesse sentido, Lacerda (2006) afirma que o aluno surdo, muitas
vezes se faz presente apenas fisicamente na escola regular. A autora pontua que a
inclusdo do surdo no Ensino Fundamental estd sendo muito restritiva, pois oferece
oportunidades reduzidas de desenvolvimento de uma série de aspectos fundamentais
(linguisticos, sociais, afetivos, de identidade, entre outros) que se desenvolvem nas
interacbes que se dao por meio da linguagem. Lacerda (2006) conclui que a
experiéncia da inclusdo parece ser benéfica aos ouvintes, pela oportunidade de
conviver com as diferencas e de se constituir como cidaddos menos preconceituosos,
todavia, o aluno surdo nado esta tendo sua oportunidade de aprendizagem respeitada,
apenas a convivéncia é favorecida e isto pode custar ao surdo restricbes em seu
desenvolvimento. Lacerda (2006) chama a atencdo para a necessidade de
repensarmos formas de incluséo que seja benéfica a todos, nos diversos aspectos.

Ja na fala da professora Elen:
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Para eles (surdos) € um ganho, desde que eles tenham um
acompanhamento necessario, uma intérprete, uma professora que
faca uma leitura oral adequada, um ambiente adequado, o que néo
pode acontecer é o que vem acontecendo nas escolas, que é

7

observado, tudo é incluséo, tem turmas que ele ndo tem intérprete,
falta de interprete, ele ndo tem um acompanhamento necessério, uma
turma que nao é reduzida, tem varios alunos, entédo ele ndo tem aquele
acompanhamento porque a fungdo da inclusdo é vocé incluir aquele
aluno com necessidades especiais para que ele seja inserido num
contexto o qual ele aprenda e localize melhor com as outras criangas,
porque a exclusdo é vocé colocar o0 menino no centro, numa classe
especial e ele s6 vai ter contato com meninos daquela deficiéncia, e a
inclusdo ela tem que ser feita, ela € necessaria, mas tem que ser feita
de uma maneira adequada e percebe-se que isso ndo esta
acontecendo 100%, principalmente na secretaria de educag&o. (Elen —
Entrevista: inclusio).

Essas palavras demonstram que Elen tem uma percep¢do mais ampla acerca
dos obstaculos que temos nos processos inclusivos. Elen pontua que apesar da
inclusao ser benéfica pela oportunidade de insercéo, outros aspectos que sustentam a
inclusao e favorecem a real insercédo do individuo, respeitando suas particularidades e
necessidades, ndo vem sendo oferecidos. Elen, inclusive, ressalta a necessidade nao
s6 da convivéncia favorecida pela inser¢éo do surdo, como também chama a atencéo
para a necessidade do aluno aprender. Porém, apesar da aparente lucidez em sua
expressao, ela é responsavel pelo atendimento educacional especializado e, como tal,
deveria colaborar para a conscientizacdo de todo o grupo escolar sobre 0 processo
inclusivo, o que inclui planejar a¢Bes pedagdgicas em conjunto, além de suscitar
reflexdes acerca do processo inclusivo como um todo, o que parece que ndo vem
ocorrendo, como trataremos no decorrer desta abordagem.

Destacamos também na fala da professora Marta que possivelmente hd um
desconhecimento dos procedimentos adotados nas aulas da professora Ellen
(responsavel pelo atendimento educacional especializado). Isso indica a falta de
sintonia que costumamos encontrar no atendimento aos surdos, 0s quais sao retirados
de sala para a realizagdo de um atendimento que ndo é do conhecimento do
professor.

Segundo o documento “Politica Nacional de Educag¢ao Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva” (MEC, 2008), o atendimento educacional especializado é
realizado mediante a atuagdo de profissionais com conhecimentos especificos no
ensino da Lingua Brasileira de Sinais e da Lingua Portuguesa na modalidade escrita
como segunda lingua (MEC, 2008).

Conforme o mesmo documento, cabe a escola regular que possui alunos
surdos matriculados dispor de uma sala de recursos para atendimento a esses alunos

em suas necessidades especiais. Cabe ao professor da sala de recursos, a dire¢éo da
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escola e a equipe técnico-pedagdgica, preparar o professor da classe regular para que
ele receba os alunos surdos (MEC, 2008). As atividades da sala de recursos deveriam
ser planejadas baseando-se nas dificuldades apontadas pelo professor regente, para
tal, serd preciso um frequente contato entre os professores regente e da sala de
recursos. O professor da sala de recursos deveria retomar os contetudos trabalhados
em classe comum, utilizando a Lingua Brasileira de Sinais para repassar informacdes
complementares da disciplina, dando énfase a Lingua Portuguesa escrita. Porém, pelo
gue observamos na fala da professora Marta, ela ndo tem compreensdo do trabalho
gue é realizado na sala de recursos, nem dos processos avaliativos utilizados nesta.

Segundo documento do MEC sobre o atendimento educacional especializado
para pessoas com surdez*”:

Considerando a necessidade do desenvolvimento da capacidade
representativa e linguistica dos alunos com surdez, a escola comum
deve viabilizar sua escolarizacdo em um turno e o Atendimento
Educacional Especializado em outro, contemplando o ensino em
Libras, o ensino de Libras e o ensino da Lingua Portuguesa. (MEC,
SEESP, 2007, p. 23).

Nas orientagbes sugeridas pelo MEC, os alunos surdos ndo podem ser
retirados de sala para aulas exclusivas a eles, na verdade todo o atendimento
educacional especializado deve ocorrer em horario inverso e com trés focos distintos:
0 ensino dos conteudos curriculares em Libras, o ensino de Libras propriamente dito e
0 ensino de lingua portuguesa como segunda lingua destinado aos surdos. Na
verdade, quando o professor de atendimento especializado retira o aluno de sala —
muitas vezes no intuito de facilitar a vida do aluno para que este ndo necessite ir até a
escola no turno contrario as aulas — esta, de alguma forma, excluindo o aluno de
momentos da aula regular, e, ainda mais comprometedor, pode estar contribuindo
para o afastamento entre o professor regente e o aluno, pois neste caso o professor
regente vé sua responsabilidade sendo repassada a outro.

Assim, podemos ver que nao ha clareza na escola sobre 0s reais objetivos do
atendimento educacional especializado e como este deve ser estruturado. Foi
evidente, também, que ndo ha um trabalho em equipe direcionado a aprendizagem do
aluno surdo.

Durante todos os momentos de observacéo, ficou constatado que ndo havia
um planejamento conjunto entre a professora regente e de atendimento curricular
especifico. Ambas demonstram evidente preferéncia por Ana em detrimento a Maria.
Ana sempre ganha, é sempre elogiada, Maria é criticada. A s6s com a professora

Elen, em um momento de conversacdo espontédnea, a pesquisadora elogiou a

% Disponivel em: HTTP://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/all_da.pdf
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esperteza de Ana e imediatamente, a professora Elen afirmou que ela era a sua
“‘melhor” aluna. Relatou que Maria faltava muito a escola e que muitos ja a viram
vendendo balas pelas ruas. Maria encontra-se de certa forma excluida, mesmo sem
ter problemas especificos que a impecam de participar. Esta exclusdo que muitas se
faz presente no processo de inclusédo é mais um complicador que afeta as relagdes
pedagdgicas e o aprendizado. Varios alunos, por terem alguma caracteristica diferente
do padréo estabelecido, se enquadram nesta situacao.

A exclusdo dos incluidos é um tema muito abordado por diversos autores.
Segundo Lunardi (2001), no processo de inclusdo/exclusdo ha jogos de poder que
enquadram alguns e outros ndo. Nesse sentido, muito mais do que incluir, a escola
inclusiva “inventa e produz seus sujeitos” (LUNARDI, 2001, p. 1). Segundo Souza
(2000), que teve a oportunidade de dialogar com ex-alunos surdos de escolas
regulares, estes muitas vezes ndo sabem como expressar suas angustias por estarem

"% e manifestam sentimentos de

enquadrados em uma “cultura do siléncio
incapacidade e inferioridade de forma reclusa, exatamente como vemos em Maria.

No intuito de buscar compreender um pouco mais acerca da complexa relacdo
pedagdgica estabelecida entre o grupo estudado, a pesquisadora buscou centrar seu
olhar nos processos citados pelos professores como avaliativos que ocorreram em um
més, nas aulas acompanhadas.

Nas aulas de atendimento educacional especializado a professora Elen propds
como avaliacdo o trabalho com um material impresso que fazia referéncia ao dia das
maes. Nessa proposta, cada aluna recebeu uma fotocopia que tinha desenhos
(objetos de uso femininos e masculinos) para serem coloridos e ligados ao desenho
central, que representava a figura materna. As alunas deveriam selecionar dentre os
objetos desenhados aqueles que poderiam ser dados de presente para as maes. Na
sala de atendimento curricular especifico havia diversos tipos de lapis de cor e
canetinhas. Ana fez rapidamente o proposto, coloriu e ligou os objetos com muita
agilidade. Maria buscou caprichar no colorido, parecia encantada com a possibilidade
de usar diversas canetinhas diferentes e, assim, demorou mais que Ana para ligar os
objetos. Depois, perguntou se era sO para ligar e mais nada. Novamente a professora
elogiou o comportamento de Ana e reclamou da demora de Maria... Nesta situagéo,
Maria, apesar da pouca idade e das complexas relagdes estabelecidas, comentou que
as atividades sao muito faceis no atendimento educacional especializado e, em dois

momentos distintos, ela questionou o fato de ter que se ausentar da sala de aula para

% A autora define “cultura do siléncio” como a inclusio de surdos em sala de ouvintes, na qual os surdos
ndo tem direito a voz, sdo incluidos apenas fisicamente. O mesmo termo é também definido por Paulo
Freire (1087) que afirma que em prol de uma educacdo dita para todos, silenciam-se vozes e impde-se
relagdes.

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.



152

receber este atendimento. Nestas ocasides de questionamentos feitos por Maria, Elen
procurava mudar o assunto e nao respondia nada a aluna. Em contrapartida, Ana
parece estar enquadrada ao sistema, ndo questiona seus professores, apenas executa
as atividades com rapidez e agilidade, agradando o grupo docente. Assim como esta
atividade, inumeras outras ocorreram nas diversas aulas acompanhadas. Tais
atividades eram sempre simplérias, envolviam estratégias como colorir, ligar palavras
a ilustracbes e copiar pequenas sentencas para serem completadas por palavras
referentes a objetos ilustrados. As atividades eram sempre reprodutivas e mecénicas,
ndo estimulavam a reflexao e o vocabulario utilizado era muito restrito.

Com relacéo as avaliacdes feitas nas aulas regulares, segundo os comentarios
da professora Marta, estas eram realizadas em sala, por todos os alunos. Nao foi
citado nenhum impedimento ou adequacdo extra relacionada a surdez. Esta
abordagem da professora Marta possui dupla importancia: seria extremamente
positivo que os alunos surdos realizassem de forma autbnoma as mesmas avaliacoes
gue os demais com resultados satisfatorios, isto indicaria que esses alunos estédo
verdadeiramente incluidos no processo educativo e que as avaliagcdes sado tdo bem
elaboradas que permitem o acompanhamento do processo educativo de cada aluno;
porém, durante os momentos de observacao em sala foi verificado que as avaliacbes
eram sempre feitas conjuntamente. Havia atividades coletivas que eram respondidas
no quadro. Aos alunos cabia 0 exercicio de copiar as respostas que, costumavam ser
elaboradas pela professora. Pouca reflexdo era exigida nesses momentos, a
professora perguntava e também respondia suas questdes. A diferenciacdo no
resultado das avaliacGes se relacionava a habilidade de copiar corretamente, além de
aspectos visuais correlatos (como a letra, a organizacdo, o capricho em colorir e
outros semelhantes). Haviam também ditados, conforme citado pela professora, e
durante esses as alunas com comprometimento auditivo podiam olhar a grafia feita
pelos coleguinhas ao lado para entender as palavras. A principio, qual o sentido de um
ditado oral para os alunos surdos? Isto parece refletir apenas uma massificacdo do
sistema, no qual todos precisam ser vistos como iguais. As especificidades de cada
um nao sdo consideradas e, nesta perspectiva, ao aluno surdo esta sendo permitido
“copiar as respostas” para que eles tenham respostas. Segundo Lunardi-Lazzarin e
Camilo (2008, p. 12), “a avaliacdo que se baseia nas propostas ouvintes continua a
narrar o surdo como um aluno fracassado, com desenvolvimento limitado, com uma
compreensdo oral empobrecida”, o que é usado como justificativa para a copia de
atividades alheias para obter algum resultado mensuravel.

Para ilustrar as analises acima, citaremos um exemplo de avaliagdo proposta

nas aulas de Ciéncias: a avaliagdo bimestral de Ciéncias tinha como titulo “Ciclo de
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vida das (desenho de uma borboleta)” e consistia em quatro retdngulos para que as
criangcas desenhassem as etapas do ciclo de vida das borboletas, além da frase:
“‘Algumas curiosidades que aprendi sobre o ciclo de vida das borboletas:”, seguida por
algumas linhas para as criancas escreverem. A professora orientou as criancas a
desenharem no primeiro retdngulo “ovos”, no segundo “lagartas”, no terceiro “plantas
com casulo” e no quarto “borboletas”. Escreveu no quadro tudo o que as criancas

deveriam copiar nas linhas. Colocou exatamente assim:

A borboleta pde os ovos has folhas;

De dentro do ovo sai uma lagarta,;

As lagartas alimentam-se de folhas ou;

de outras partes de plantas em que nascem;

Depois de algum tempo, surgem novas

o a0k wn PR

borboletas ou mariposas.

Todas as criangas copiaram o que estava no quadro.

Além da nao veracidade de algumas das sentencas acima, como por exemplo,
a primeira sentenca (ja que nem sempre as borboletas péem ovos em folhas), ha
ainda omisséo de fases importantes neste ciclo de vida, como a auséncia de mencgéo
a formacdo do casulo, a colocacdo de novos ovos pelas novas borboletas e a morte
das borboletas. Tudo isso colabora para a ndo constru¢do do conceito de ciclo, j4 que
o tema é mostrado de forma falha, linear e néo ciclica.

Outra observagdo importante é que a avaliacdo proposta além de ndo ser
realmente avaliativa (ja que as criancas, mais uma vez, apenas desenharam e
copiaram do quadro), pouco colabora para a aprendizagem das criancas (nada foi
debatido, discutido ou negociado, em nenhum momento as criancas foram
guestionadas sobre o que aprenderam). As respostas foram apresentadas prontas,
cabendo ao aluno apenas copia-las. Nota-se, nesta atividade, que os alunos estdo
sendo privados do desafio de aprender. Nao séo instigados a pensar e refletir. Apenas
€ ordenado que copiem.

Em alguns momentos, durante a realizacdo da avaliagdo, a pesquisadora
procurou conversar com outros alunos da turma, com o objetivo de verificar se 0s
conceitos trabalhados (ciclo de vida e de extingdo) haviam sido compreendidos por
eles. Foi possivel observar que o ciclo de vida é entendido por eles como algo linear,
presente nas falas de “ovos — insetos” e nao ciclico, ja que nao ha mengéo a “ovos —
insetos — ovos”. Nao ha referéncia a morte, nem mesmo em insetos. Com relagdo ao

conceito de extingao, este foi entendido por varios alunos como “algo provocado pelo
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homem ao matar animais”. Eles entendem que estes animais podem n&o mais existir,
mas atribui isto exclusivamente a atuacdo humana direta. Nem mesmo a interferéncia
humana indireta foi citada. A palavra “extingdo” aparece conceituada de forma
reprodutiva e, ainda, ndo aparece espontaneamente em suas falas. O conceito de
extingdo, quando abordado é reprodutivo, errdneo ou incompleto.

Segundo Vygotsky (1995), conforme ja citado anteriormente, somente com a
utilizacao frequente do conceito pelo adulto mais experiente a palavra que nomeia o
conceito passa a ter sentido para as criancas, 0 que reitera que o desenvolvimento
ocorre primeiramente no plano social para depois ocorrer no plano psicologico. Os
conceitos cientificos ndo sdo assimilados prontos, mas sdo resultantes de uma
construcdo oriunda da interacdo histérica cultural que ocorre entre o individuo mais
experiente (papel que, na escola, deve ser desempenhado pelos professores) e os
individuos menos experientes (neste caso, as criancas). Nas aulas observadas,
poucas intera¢des ocorreram no sentido da real construcdo dos conceitos abordados.
Estes foram introduzidos de forma ndo clara, indireta e pouco relacionada e
contextualizada, tanto para surdos como para 0s ouvintes. Neste processo de
formacdo de conceitos é natural o ndo emprego direto da palavra que caracteriza o
conceito aprendido — como visto em “extin¢ao”. A palavra sé costuma ser empregada
guando o conceito esta desenvolvido e incorporado ao vocabulario da crianga, o que
Nn&o ocorreu neste caso.

A pesquisadora procurou, durante um momento de entrevista, estabelecer
conversacdo com a professora Marta sobre os conceitos e objetivos da aula de

Ciéncias citada, conforme o trecho a segquir:

(P) Na semana passada eu tive a oportunidade de assistir uma aula
sua em que o tema abordado foi: “ciclo de vida tem fim?”, vocé lembra
gue tipo de conceitos vocé gostaria que os alunos aprendessem com
as aulas?

(M) Olha, anterior a esta atividade, vimos o ciclo de vida da r&, e
depois do ser humano, entdo com tudo isso eles perceberam que cada
ser vivo tem um ciclo de vida, e de vérias formas, entdo, aquela aula
era pra mostrar que dentro do ciclo de vida ocorre o envelhecimento e
a morte. No caso a énfase maior desta aula foi a questédo dos animais,
que esse ciclo de vida é interrompido ndo por uma questdo natural do
ciclo e sim por uma interferéncia do homem no meio ambiente, entdo a
énfase maior foi mesmo esse problema da ameaca de extin¢éo.

Segundo a fala da professora, os principais objetivos da aula observada eram
abordar ciclos de vida, enfatizar o envelhecimento e a morte e desenvolver o conceito
de extingdo. Segundo o que observamos na aula e nos baseando em conversagdes
com os alunos da classe, destacamos que o conceito de “ciclo” ndo foi aprendido

pelos alunos da forma esperada, ja que o “ciclo de vida” ainda é visto por eles como
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algo linear e pontual. Além disso, ndo foi possivel perceber, durante a aula, enfoque
ao envelhecimento e a morte. Por outro lado, vemos que a propria professora tem um
conceito de extingdo diretamente ligado a acdo humana, o que nem sempre esta
associado. Observamos 0 excesso de concretude presente nas explicacbes e
atividades, que podem ser resumidas a atividades mecanicas (colorir, recortar, colar e
copiar), o que é um fator limitador para a aprendizagem de todos (surdos ou n&o).

Tal analise nos faz referenciar Botelho (2005), a qual enfatiza que ha uma
crenca de que o surdo tem dificuldades em abstracbes, assim, as abstracfes sao
substituidas por exemplos que devem ser seguidos. A falta de dominio linguistico e a
aparente facilitacdo ofertada ao se apresentar modelos ou exemplos prontos fazem
com que o sujeito se acomode e passe a esperar sempre o “exemplo a ser seguido”.
Segundo Botelho (2005), ndo ha limitagcbes cognitivas inerentes a surdez, as
aparentes dificuldades de abstracdo relacionam-se com experiéncias escolares e
linguisticas insatisfatorias. Segundo a autora:

O quadro se agrava com o pressuposto de que as dificuldades de
abstracdo sdo decorréncia de um tipo de pensamento considerado
concreto e inerente a surdez. Um silogismo é estabelecido e
supostamente determina a solucdo do problema, através de uma
relacdo de causa e efeito. O silogismo é do tipo “o surdo tem
pensamento concreto, logo necessita de material concreto para
aprender”... Ao estabelecer a conclusdo de que esta € a condicdo
necessaria para o aprendizado dos surdos, o professor a toma, ao

mesmo tempo, como condicdo suficiente (BOTELHO, 2005, p. 58).

Quando o professor passa a “facilitar” a compreensdo simplificando e
exemplificando, o aluno pode passar a uma situacdo de acomodacdo que nao
favorece seu desenvolvimento.

Como vemos a seguir, a crenca de que o surdo tem dificuldades para abstrair
também é evidente na fala da professora Elen:

(Elen - entrevista) Olha, no momento que eles conseguem leva aquilo
pro concreto, porque 0 que acontece, é que a aprendizagem do surdo
ela € a memodria visual, entdo assim, tendo a meméria visual, ndo ha
aquela retencdo na memoaria auditiva, entdo a aprendizagem acontece
quando eles vivenciam aquele momento, ai eles colocam aquilo pra
vida, eles fazem muitas associacfes e nessas associacfes que vocé
percebe se ele aprendeu ou ndo, por isso que na hora que vocé vai
colocar um conteldo pro surdo e trabalhar, tem que ser muito concreto
porque sendo ele ndo vai colocar aquilo pra uma situacdo real, um
exemplo: eu vou trabalhar casa, os membros da familia, entdo nao
adianta eu pegar um texto que tem uma foto do pai da méae e do filinho,
se vocé ndo colocar aquilo ali dentro da familia dele, quem e seu pai,
guem e sua mae, qual nome do seu pai, qual o da sua mée, e vivencia
aquilo pra ele, porque quando ele chegar em casa ele vai olhar e vai
fala aquele ali e membro da minha familia, ndo e s6 meu pai, ele e
meu pai mais também membro da minha familia, porque quem e
membro da familia, pai, mae, filhos, e quem ndo tem o avd a avd
cachorrinho, também faz parte da familia porque é quem vocé convive.
Entdo tem que levar aquilo pro concreto ndo s6 pro surdo mais pro
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ouvinte também, mas pro surdo mais ainda porque tem que fazer as
associagdes, porque ndo adianta vocé sO dar o texto, s6 dar uma
palavra xerocada e colocar aquilo ali no papel, na atividade, mas néo
trabalhar aquilo, e vocé como que é na sua casa, ele tem que vivenciar
aquilo ali porque € tudo no concreto, ele ndo abstrai, ele tem que
concretizar primeiro pra depois, talvez conseguir abstrair.

(P) E vocé acha que ele chega a realizar essa abstracdo?

(Elen) Depois de muito tempo, muito trabalho, e assim, depende
também dos indices de surdos que nés temos, porque assim, tem
turma que é s6 surdo, tem surdo que tem outros comprometimentos,
entdo vai depender muito disso. (Elen — Entrevista: aprendizagem de
surdos)

Nas falas da professora Elen fica destacado que ela acredita que os surdos
tém problemas com a abstracdo. Segundo Botelho (2005), iniUmeras pessoas
pressupfe que as dificuldades de abstracdo séo inerentes a surdez. A autora alerta
gue muitos professores acreditam que os surdos tém apenas possibilidades de
pensamentos concretos e necessitam de material concreto para aprender e assim
imaginam que apenas esta concretude de materiais ja € o suficiente para garantir a
aprendizagem dos surdos. Botelho atribui que a aprendizagem ocorre de diversas
formas diferenciadas e mediadas pela realidade. Muitas vezes a aprendizagem ocorre
pelo uso da linguagem, sem a necessidade explicita do objeto concreto (BOTELHO,
2005). A autora pontua que quando as dificuldades de abstracdo existem, estas se
relacionam com as insatisfatorias experiéncias linguisticas e escolares, pois ndo ha
limitacBes cognitivas inerentes a situacdo de surdez.

Segundo Sacks (1998), nos processos de abstracdo e generalizacdo, o
concreto nunca € perdido e, sim, visto por outro enfoque. Ainda mais: para Sacks
(1998), as linguas de sinais possibilitam perfeitamente o tramite do concreto ao
abstrato, o que pode ser ainda mais facilitado pela iconicidade®” da lingua.

Ao analisar 0 ato de pensar, fazemos referéncia a Geertz (1980), segundo o
qual pensar ndo € um acontecimento cerebral, mas o “ato de recorrer a um montante
de simbolos” (GEERTZ, 1980, p. 227). Tais simbolos podem ser entendidos como
imagens, palavras, gestos, sinais, percepc¢des ligadas aos sentidos, e outras formas.
Portanto, a dificuldade que muitos atribuem a abstracdo dos surdos, ndo € inerente a
surdez, mas possivelmente possa estar relacionada a falta de simbolos, os quais
poderiam ser perfeitamente supridos pelos sinais existentes nas linguas de sinais,
desde que estes realmente fossem conhecidos pelos surdos, de forma a permitir uma
comunicacdao efetiva.

Assim, destacamos que ao longo desta pesquisa foi possivel observar que as

relacdes pedagogicas estabelecidas entre os professores e as alunas Ana e Maria ndo

%" Iconicidade é a propriedade de representacdo de uma imagem. Um sinal em lingua de sinais tem
semelhanca com o seu significado.
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favorecem seu desenvolvimento — assim como também ndo € favoravel ao
desenvolvimento de quaisquer alunos (surdos ou ouvintes). A aluna Ana €
declaradamente preterida em relacdo a Maria, a qual ndo esconde sua insatisfacéo
com as relacdes estabelecidas. A organizacdo da pratica pedagogica privilegia a
reproducdo; os alunos ndo sdo convidados a reflexdo. Os processos avaliativos
refletem a prética reprodutiva e 0 momento de atendimento educacional especializado
exerce cobranca ainda inferior a sala de aula, fato este que nos sugere inferir que a
professora responsavel por este atendimento possivelmente atribui ao surdo uma
capacidade inferior aos demais. As bases de escolha das professoras refletem que
estas tendem a optar por métodos reprodutivos, sem considerar as caracteristicas

individuais de seus alunos. Ainda é muito perceptivel o preconceito e a ndo incluséo.

5.1.3 A aprendizagem de conceitos

Com o intuito de favorecer a percepcdo acerca do processo de
desenvolvimento de conceitos, um dos objetivos das aulas sobre ciclo de vida,
realizamos um grupo de discussdo, com as alunas, no horario de atendimento
educacional especializado, sobre o tema. Inicialmente conversamos com as alunas

(em Lingua Portuguesa com Maria e em Libras com Ana) sobre as aulas

anteriormente observadas e destacamos um trecho dessa conversacgao:

(P) QUAL ASSUNTO AULA CIENCIAS?
(A) A vida dos animais.

(P) MAS, O QUE VIDA ANIMAIS?

(M) Era para pintar os animais e copiar o
nome.

(P) QUE MAIS VER VIDA ANIMAIS?

(A) UM DIA MORRER.

(P) QUEM LEMBRAR COMO C-I-C-L-O
VIDA BORBOLETA?

(M) A lagarta, um dia, vira borboleta.

(P) BEM, MARIA! COMO APARECER
LAGARTA?

(M) Da borboleta!

(P) QUE ACONTECER BORBOLETA?
(A) VIRAR LAGARTA!

(P) SABER MOSQUITO D-E-N-G-U-E?
JA ESTUDAR?

(A) JA!

(M) Eu ja tive dengue, tia!

(P) COMO APARECER MOSQUITO D-E-
N-G-U-E?

(A) AGUA PARADA APARECER... NAO

(P) Qual o assunto tratado na aula de
Ciéncias?

(A) A vida dos animais.

(P) Mas, o que da vida dos animais?

(M) Era para pintar os animais e copiar o
nome.

(P) E o que mais vocés viram sobre a
vida dos animais?

(A) Que um dia eles morrem.

(P) Quem lembra como € o ciclo de vida
das borboletas?

(M) A lagarta, um dia, vira borboleta.

(P) Muito bem, Maria! E como aparecem
as lagartas?

(M) Da borboleta!

(P) E o que acontece com as borboletas?
(A) Vira lagarta!

(P) Sabem o mosquito da dengue? Vocés
ja estudaram sobre ele?

(A) Ja!

(M) Eu ja tive dengue, tia!

(P) Como aparece 0 mosquito da

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,

2011.




158

PODER DEIXAR AGUA PARADA!

(M) Eu ja viisso na tv!

(P) MOSQUITO JA APARECER
GRANDE AGUA?

(A) APARECER!

(M) E sim!

(P) COMO NASCER MOSQUITO?

(A) (PENSA...) E OVO OUTRO
MOSQUITO?

(P) MOSQUITOS FEMEAS COLOCAR
OVO AGUA... OVINHO
DESENVOLVER, VIRAR LARVA
DEPOIS MOSQUITO...

(P) QUE ESTUDAR AULA PASSADA?
QUE C-O-N-C-E-I-T-O-S?

(A) VIDA MOSQUITO E BORBOLETA.
(P) LEMBRAR T-I-T-U-L-O CAPITULO?
QUE ESCREVER T-i-T-U-L-O D-I-A-R-I-
O CIENCIAS?

(M) N&o!

(P) T-i-T-U-L-O “C-I-C-L-O D-E VIDA
TER FIM?”. QUE ESTUDADAR?

(A) VIDA BORBOLETA, MOSQUITO E
OUTROS ANIMAIS HOMEM MATA.
(P) COMO ?

(A) HOMEM MATAR ANIMAIS, ANIMAIS
MORRER, NAO TER MAIS O ANIMAL.
(P) QUE ANIMAIS, POR EXEMPLO?
(M) A baleia, o jacaré...

(A) ARARA, ...

(P) QUAL NOME USAR QUANDO
ANIMAL MORRER E DIMINUIR
NUMERO TERRA?

(A) NAO SEI!

(M) Eu também nao!

(P) E-X-T-I-N-C-A-O, LEMBRAR
PALAVRA?

dengue?

(A) Na 4gua parada aparece... Nao pode
deixar 4gua parada!

(M) Eu ja viisso na tv!

(P) Entdo, o mosquito ja aparece grande
na agua?

(A) Aparece!

(M) E sim!

(P) E como nascem 0s mosquitos?

(A) (PENSA...) E do ovo de outro
mosquito?

(P) Os mosquitos fémeas colocam os
ovos na agua... Os ovinhos se
desenvolvem, viram larvas e depois
mosquito...

(P) E o que vocés viram mesmo na aula
passada? Quais 0s conceitos?

(A) A vida do mosquito e da borboleta.
(P) Vocés lembram o titulo do capitulo ou
0 que vocés escreveram como titulo no
Diario de Ciéncias?

(M) Nao!

(P) O titulo era “Ciclo de vida tem fim?”. E
0 que foi mesmo estudado?

(A) A vida da borboleta, do mosquito e de
outros animais que o0 homem mata.

(P) Como assim?

(A) O homem fica matando os animais e
eles morrem e entdo ndo tem mais o
animal.

(P) Que animais, por exemplo?

(M) A baleia, o jacaré...

(A) A arara,...

(P) Qual o nome gue se usa quando
esses animais vao morrendo e
diminuindo o numero deles na Terra?
(A) Nao sei!

(M) Eu também né&o!

(P) E extin¢éo, lembram dessa palavra?

Quadro 14: Conversacao com alunas do Ensino Fundamental — anos iniciais.

Nesse trecho podemos perceber que as alunas ndo tém real nogéo sobre o que

vem a ser ciclo de vida — principal conceito trabalhado em varias aulas de Ciéncias.

Nao ocorreu uma associagdo entre a palavra “ciclo” e seu conceito, 0 mesmo

podemos dizer com relacédo a palavra “extincdo”. Os conceitos foram abordados de

forma tao simplificada que ndo foram aprendidos.

Com o objetivo de entender como as criangas percebem seu processo de

aprendizagem, destacamos a conversacao:
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(P) QUANDO MAIS FACIL ENTENDER | (P) E quando € mais facil entender o que

QUE PROFESSOR EXPLICAR? a professora explica?

(A) VER LIVRO, TER DESENHO AJUDA | (A) Quando vé o livro, quando tem
ENTENDER... desenho ajuda a entender...

(M) Quando vé o exemplo que a|(M) Quando vé o0 exemplo que a
professora fez também. professora fez também.

Quadro 15: Conversacdo com alunas do Ensino Fundamental — anos iniciais.

Como vemos, as alunas participantes citam aprender pelo livro e seus recursos
previamente a explicacdo da professora. Isto pode nos levar a crer que a atuacdo da
professora ndo é tdo percebida como propiciadora de aprendizagem tanto como as
informagfes contidas nos livros. Maria cita que o exemplo da professora auxilia no
entendimento — isto pode significar que a aluna compreende o “entender” como
“repetir’ o que deve ser feito, “copiar” um modelo pré-estabelecido, e ndo realmente
compreender o proposto.

Ap6s os momentos de observacbes das aulas e conversacdes espontaneas,
realizamos um grupo de discussdo com as alunas participantes. Esta atividade foi
realizada no horario do atendimento curricular especifico e teve a participacdo
voluntaria da professora responsavel por este atendimento. Esta atividade iniciou-se
com uma explicacdo em lingua portuguesa e concomitantemente em Libras sobre o
gue fariamos — uma conversacdo acerca dos conceitos trabalhados nas aulas de
Ciéncia e, durante a conversacao, algumas palavras e expressfes seriam anotadas
em pequenas fichas para montagem de um mapa conceitual. Vale destacar que as
alunas jA haviam participado da montagem de mapas conceituais em sala durante
atividades conjuntas com a professora que visava resumir os conteudos estudados.

A atividade de grupo de discusséao foi filmada e transcrita visando facilitar as
observacdes e analises.

Para cativar e incentivar a participagdo das alunas foram levados cartolina rosa
e pequenas fichas, j4 recortadas, em papel branco, além de diversas canetinhas
coloridas. Logo a principio as alunas demonstraram interesse e entusiasmo em
participar da atividade que foi explicada como uma conversacao acerca dos conteudos
estudados em Ciéncias. Com o desenrolar da conversacdo, algumas palavras e
expressdes foram anotadas no quadro pela pesquisadora. As palavras que
compuseram esta atividade e foram foco de conversacédo foram: ciclo de vida — vida —
nascer — crescer - morrer — agua — mosquito — homem — extin¢céo — lagarta — borboleta

— casulo - ariranha — peixe boi — jacaré Agu — tamandué — arara azul. Apos a anotacéo
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das palavras no quadro, estas foram transcritas para as fichas pelas alunas usando as
canetinhas coloridas.

As alunas tiveram a oportunidade de montar uma rede conceitual com as
palavras/fichas destacadas acima. Foi explicado as alunas que estas poderiam,
também, acrescentar novas palavras nas fichas em branco e que ndo precisavam,
necessariamente, utilizar todas as fichas. Apds as explicagbes iniciais sobre o
encadeamento e ligacdo de conceitos, as alunas partiram para a montagem da rede
conceitual. Durante esta etapa ocorreram conversacoes e negociacbes de sentido
entre elas. Por fim, ap6s um curto espaco de tempo a rede estava montada e entédo
partimos para a colagem das fichas sobre a cartolina. Em seguida apresentamos o

resultado desta constru¢ao conjunta:
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VIDA
- LAGARTA
AGUA
\ 4
CASULO
A 4
MOSQUITO N
BORBOLETA
\ 4
MORRE
© MORRE
ARIRANHA
PEIXE BOI
EXTINCAO
HOMEM JACARE ACU
MATA TAMANDUA
ARARA AZUL

Rede conceitual construido com as alunas pertencente aos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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A rede conceitual foi elaborada por Ana e Maria e em seguida foi também
explicado por elas para que a pesquisadora pudesse compreender a real significacéo
dada pelas alunas a este instrumento. Segundo elas, a rede conceitual tem o titulo de
vida, pois aborda a vida (e ndo o ciclo de vida, como foi estudado). Logo a seguir,
elaboraram o esquema: “agua, mosquito, morre”, o qual foi explicado por elas como:
‘na agua parada os mosquitos crescem, depois morrem”, 0 que é uma nitida
correlagdo com o exemplo dado pela professora sobre o mosquito transmissor da
Dengue, porém, informagdes importantes ndo constam nesta citacdo, como o fato dos
mosquitos depositarem ovos na agua, que se desenvolvem dando surgimento a novos
mosquitos que colocardo novos ovos e assim por diante, o que configura a ideia de
ciclo de vida. Logo a seguir as alunas montaram uma segunda sequéncia: “lagarta,
casulo, borboleta, morre”. Novamente ndo ha mencao a reproducao de tais espécies e
o “ciclo de vida” da lagarta-borboleta é entendida linearmente, e ndo como um ciclo.
Nao had mencédo ao surgimento de um novo ciclo, o que nos leva a considerar que
realmente nao ocorreu a constru¢cao de um conceito sobre “ciclo”. A ultima sequéncia
elaborada pelas alunas foi: “homem, mata, extingdo: ariranha, peixe boi, jacaré Acu,
tamandua, arara azul”. Nesta sequéncia aparece o conceito de extincdo diretamente
ligado a acdo do homem de matar animais. As alunas elaboraram a sequéncia com o0s
animais abordados na aula. Tal sequéncia nos mostra que as alunas entendem a
extingdo diretamente como uma ac¢do humana, algo ndo natural, o que nao reflete o
real conceito que deveria ser trabalhado.

Embora a atividade de grupo de discusséo tenha sido realizada apenas com as
alunas participantes desta pesquisa, a partir de conversac¢des com variados alunos da
turma, podemos afirmar que, de acordo com tudo o que foi observado, as préaticas
pedagogicas que foram utilizadas nesta classe ndo favoreceram o desenvolvimento
conceitual dos alunos, sejam ouvintes ou surdos. Porém, consideramos que 0s alunos
ouvintes possuem mais alternativas interacionais que os levam a consolidacdo de
conceitos (mesmo que nao cientificos) que os alunos surdos, pois este Gltimo grupo
costuma possuir poucas oportunidades de interacdo social devido principalmente a
barreiras linguisticas.

Assim, paralelamente passamos a analise do dominio linguistico das alunas e

como este se faz presente nos processos de ensino e aprendizagem.
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5.1.4 Alunos surdos, dominio linguistico e aprendizagem

Em todos os momentos do estudo, a pesquisadora direcionou seu olhar para
avaliar o grau de conhecimento de Libras e de lingua portuguesa de ambas as alunas
acompanhadas. Alguns momentos merecem destaque e por isso serdo citados, como
a seguir.

Durante uma aula de atendimento educacional especializado, a professora
Ellen trabalhou com as alunas a partir de um domin6 de frutas em Libras. Neste
domind h& o desenho da fruta em uma peca e em outra ha o sinal relativo. Deve-se
buscar juntar a imagem da fruta com seu respectivo sinal. Tal atividade tinha, segundo
a professora, o0 objetivo de ensinar Libras a Maria. Porém, durante o jogo observamos
gue ha diferenca entre os sinais impressos no dominé e os sinais utilizados no DF
(este fato ainda é corriqueiro em Libras. Muitas vezes ha uma “regionalizagéo” de
sinais, assim como ha na lingua portuguesa, que podemos exemplificar em “aipim,
mandioca e macaxeira”. Apesar dos surdos estranharem a regionalizacdo dos sinais,
esta ndo costuma ser uma barreira ou impedimento a comunicacdo — BRASIL, 2009).
A professora justificou que havia comprado o dominé no sabado anterior e ainda nao
tinha tido a oportunidade de utiliza-lo. Entdo, durante a realizacdo do jogo, as regras
precisaram ser mudadas, pois 0s sinais que estavam impressos ho domind ndo eram
conhecidos pela professora. Durante esta aula verifiqguei que Ana conhecia todos os
sinais das frutas e se comunicava todo o tempo em Libras. Maria, por outro lado, ndo
conhecia qualquer dos sinais e se comunicava apenas em lingua portuguesa. Nao
entendia 0 que era dito por Ana (em Libras) e também nao fazia perguntas. Embora os
sinais fossem conhecidos por Ana, esta ndo sabia 0 nome (em lingua portuguesa) de
muitas frutas. Apenas conhecia as mais comuns (banana, maca e laranja). Maria
dominava bem os nomes das frutas, em lingua portuguesa.

Diversas outras situacdes demonstram que Maria estd mais adaptada a lingua
portuguesa que Ana. Seu vocabulario é muito mais amplo, o que € perceptivel nos
momentos de conversagdo. Porém, sempre que Ana encontra uma palavra que nao
conhece, faz perguntas e esclarece a duvida, prosseguindo na atividade. Maria néo
costuma fazer perguntas, o que faz com que algumas vezes fique estagnada na
atividade, embora em alguns momentos consiga prosseguir.

Em todos os momentos da pesquisa foi possivel perceber que Ana conseguiu
desenvolver autonomia na leitura da escrita e na leitura labial, pois fazia perguntas em
lingua portuguesa em sua modalidade oral, mesmo com sua fala diferenciada e ainda
pouco vocabulario. Porém, era nitido que Ana preferia a utilizagdo da Libras a lingua

portuguesa. Ela fazia questdo de utilizar a Libras com todos que tém algum
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conhecimento desta lingua, o que é perfeitamente compreensivel, ja que seus pais
sdo surdos e a Libras € sua lingua materna.

Ana parece mais a vontade na relacdo com os colegas e com a professora. O
mesmo ndo ocorre com Maria, que se isola dos demais alunos, ndo faz perguntas e
simplesmente nao realiza a contento quando ndo compreende — 0 que € o esperado. A
professora parece ndo notar que a diminuicdo no input auditivo atrelado principalmente
ao sentimento de exclusdo e ndo pertencimento esteja emperrando o desenvolvimento
de Maria. Assim como relatado por outros autores, “a classificacdo das perdas
auditivas segundo o grau nao é fator determinante nos resultados” (BOTELHO, 2005,
p. 13), ou seja, apesar de possivelmente ter um comprometimento auditivo em menor
grau que o de Ana, seu desenvolvimento aparentemente esta mais comprometido.

Com certeza diversos fatores contribuem para esta situacdo, dentre os quais
podemos citar alguns. Ana nasceu em uma familia surda, sendo automaticamente
identificada como pertencente a uma mesma cultura. Ana n&o deve ter experimentado
situagbdes de exclusdo em seu nucleo familiar direto (pais e irmaos). O mesmo
provavelmente ndao ocorreu com Maria, que a familia a considera como “deficiente” em
algo, apontam inclusive uma deficiéncia auditiva e talvez mental (citado pela
professora, que diz ter obtido esta informacao da avé de Maria).

Outro fato extremamente relevante para nossa pesquisa se refere as
possibilidades encontradas por ambas as criancas para a aquisicdo da linguagem
(seja esta Libras ou lingua portuguesa). Ana convive, desde o0 nascimento, com 0s
pais surdos que dominam a Libras — seu pai é usuario fluente da lingua. Em seu lar os
pais e 0 irmao se comunicam por meio da Libras, o que propiciou a aquisicdo natural
da lingua. Ao usar um aparelho auditivo e ter acesso a aprendizagem de lingua
portuguesa, Ana correlaciona as palavras aprendidas com o vocabulario que j& possui
em Libras, dando significado aquilo que é apresentado. Outro fato relevante € o gosto
pela comunicacao que é perceptivel em Ana.

Maria é tida como surda e/ou com problemas mentais em uma familia de
ouvintes. Até o fato de ndo saberem ao certo o que ha com a crianga demonstra um
certo desinteresse. Apenas agora, com oito anos, Maria esta comecgando a aprender
Libras, na escola. Seu conhecimento de vocabulario em lingua portuguesa € restrito,
Maria ndo conhece muitas palavras em textos trabalhados em sala, o que também é
uma limitagdo para seu pensamento. Possivelmente, Maria tem um vocabulario
aparentemente restrito devido a poucas oportunidades de interacdes, ndo sé na escola
mas também com seus familiares. Sua familia acredita que ha algo de errado com a

crianga e aparentemente ndo sabem como proceder. A crianga incorporou a ideia de
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gue ha algo errado em seu processo de desenvolvimento, o que a faz comportar-se
como tal.

Ao analisarmos apenas o aspecto linguistico, como as atividades escolares
para Ana e Maria sdo realizadas em lingua portuguesa, era de se esperar que Maria
tivesse um desempenho superior & Ana, ja que possui menor déficit auditivo e um
dominio da lingua portuguesa em sua modalidade oral mais amplo. Porém, néo é isto
gue suas professoras nos relatam. Apesar de Maria ter um maior dominio da lingua
portuguesa que Ana e também uma maior capacidade auditiva, seu desenvolvimento
escolar é apontado pelos docentes como muito inferior ao de Ana. Assim, podemos
considerar que a aprendizagem precoce de Libras possivelmente foi um fator crucial
no processo de ensino aprendizagem de Ana, pois ela consegue bom rendimento nas
avaliacdes feitas em lingua portuguesa, provavelmente por ancorar a aprendizagem
desta segunda lingua com sua lingua materna, Libras. A aprendizagem em mais tenra
idade de Libras favorece o desenvolvimento dos surdos, fato que é respaldado por
diversos autores (DAMAZIO, 2005; FELIPE, 1997; GOES, 2000; GOLFELD, 1997;
LACERDA, 2006, entre outros).

A diferenciacdo apontada pelo grupo de professores quanto ao processo de
aprendizagem de Ana e Maria ndo estdo, com certeza, atrelados a fatores
exclusivamente linguisticos, até mesmo porque Maria tem aparentemente pouca perda
auditiva e boa comunicacado oral que nao justifica o uso exclusivo de Libras. Podemos
supor que ha fatores subjetivos presentes em Maria que a constituem em seu atual
guadro.

Nesse aspecto, indicamos a existéncia de fatores subjetivos em Ana que
auxiliam o seu desenvolvimento, como, por exemplo, a sua constituicao familiar. Neste
caso, Ana nasceu em uma familia surda, sendo automaticamente identificada como
pertencente a este nucleo, no qual a surdez nao € vista como uma deficiéncia, mas
uma identidade. Possivelmente esta identificacdo familiar a leve a ndo se deparar com
obstaculos em seu nucleo doméstico. Por outro lado, Maria nasceu em uma familia de
ouvintes que entendem a surdez como uma deficiéncia; e assim véem em Maria um
ser deficiente, diferente de seu grupo familiar, o que pode remeter a Maria um
sentimento de inferioridade, possivelmente comprometendo seu rendimento escolar e
desenvolvimento, apesar de possuir maior capacidade auditiva e dominio da lingua
portuguesa.

Com o intuito de favorecer uma conversacdo sobre a situacdo de surdez,
realizamos a apresentacdo e leitura de alguns trechos do livro “Ecopiratas: uma
aventura ecolégica em Fernando de Noronha”. Tal livro infanto-juvenil foi selecionado

por conter em seu enredo uma protagonista surda que passa férias na casa de praia
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do avb e assim tem contato com o primo ouvinte. A principio o livro mostra que 0s
primos ndo estavam muito animados com esta possibilidade de convivéncia, o que foi
superado com o convivio.

A conversacdo foi alimentada com alguns trechos do livro, previamente
selecionados, que se referem a relacao dos dois jovens primos, sendo a prima surda e
0 primo ouvinte e também com a abordagem acerca da histéria do autor, o qual possui
varios tios surdos. O autor declarou, em entrevistas, que durante sua infancia, se
sentia isolado por ndo conseguir comunicar-se com os tios em reunides familiares nas
guais os adultos se comunicavam preferencialmente em Libras. Trata-se de uma
experiéncia diferenciada, na qual o sujeito ouvinte se sentia isolado por desconhecer a
comunicacéo dos surdos.

As alunas demonstraram muito interesse por encontrar um livio que tivesse
uma protagonista surda — o que é raro em nossa literatura. A principio, acreditaram
gue a histéria era somente sobre a menina surda. Demonstraram surpresa ao ver que
a menina, na verdade, fazia parte da histéria, mas o enredo néo girava em torno da

surdez, como podemos ver nos trechos de conversacédo destacados abaixo:

- (M) A menina é mesmo surda, tia?

- (P) Sim, é sim!

- (A) LIVRO HISTORIA VIDA MENINA?

- (P) Como assim?

- (A) COMO NASCER, JA NASCER
SURDA, SABER LIBRAS, COMO
APRENDER?

- (P) Bem, o livro conta a historia das
férias que ela passou junto com o primo e
a familia, em Fernando de Noronha...

- (M) O primo dela também é surdo?

- (P) Nao.

- (M) E eles conversam?

- (P) O que vocé acha, Ana?

- (A) ELES CONVERSAR LIBRAS SER
AMIGO!

- (P) E vocé, Maria, o que acha?

- (M) Se ele ndo é surdo, ndo sabe
LIBRAS... Ai ndo conversam, ndo pode
ser amigo!

- A menina é mesmo surda, tia?

- Sim, é sim!

- O livro conta a historia da vida dela?

- Como assim?

- Como ela nasceu, se ja nasceu surda,
se sabe Libras, como aprendeu?

- Bem, o livro conta a historia das férias
que ela passou junto com o primo e a
familia, em Fernando de Noronha...

- O primo dela também é surdo?

- Nao.

- E eles conversam? Sao amigos?

- O que vocé acha, Ana?

- Eles conversam em Libras e séo
amigos!

- E vocé, Maria, o que acha?

- Se ele ndo é surdo, ndo sabe Libras...
Ai ndo conversam, ndo pode ser amigo!

Quadro 16: Conversagdo com alunas do Ensino Fundamental — anos iniciais sobre o livro
“Ecopiratas: uma aventura ecolégica em Fernando de Noronha”.

Pelo diadlogo, podemos inferir que Maria cré que somente os surdos dominam
Libras e conversam por meio dessa lingua. Maria comenta acreditar que 0 primo nao
saiba Libras, ja que nao é surdo e, assim, diz que ndo podem ser amigos por nao

conversarem... Possivelmente esta fala revele situagfes vivenciadas pela aluna...

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.



167

Como em sua familia ninguém domina Libras, talvez ela interprete que, ao utilizar a
lingua de sinais, podera ficar ainda mais isolada de sua familia, o que hipoteticamente
justifica 0 ndo interesse em aprender Libras. J& Ana vé a situacdo de forma
diferenciada, acredita que eles podem conversar em Libras e serem amigos... 0 que
reflete a situacdo vivenciada por Ana, que embora seja surda e utilize
preferencialmente a Libras, possui amizade com ouvintes. Passamos, entdo, a

comentar alguns trechos do livro, como abaixo:

- A Trancinha vai completar onze anos no més que vem. Ela tem
gquase a sua idade... — insistiu a mée.

- Muito bem. Eu quase tive umas férias legais. Serd igual a todas as
vezes que ela ia a nossa casa. Como a trancinha ndo escuta, vamos
ficar olhando um para a cara do outro, sem fazer nada! — resmungou.

- Mais ela pode...

- Ela ndo pode fazer nada! — esbravejou Tony Topetudo, furioso.

(JUNQUEYRA, 2009, p. 9)

Apoés a leitura do trecho em conjunto com as alunas, foi questionado o que a
mdae do personagem iria dizer que Trancinha poderia fazer. Ana citou que Trancinha
poderia fazer tudo que crianca gosta de fazer: “brincar, conversar e até brigar!” (sic); ja
Maria afirmou que a personagem “é surda e nao pode fazer tudo porque € diferente,
ela ndo ouve” (sic)...

O posicionamento de ambas durante toda a conversacdo sobre o livro foi
diferenciado. Ana nao via impedimento aos surdos, ja Maria se posicionava de forma
restritiva a participacao ativa da personagem surda.

Com a leitura de alguns trechos do livro diversos momentos de conversacao
foram estabelecidos. Nesses momentos, as alunas foram questionadas sobre o que é
ser surda e também se sdo surdas. Maria afirmou com veeméncia que nao é surda, é
“deficiente auditiva” e definiu o deficiente auditivo como “alguém que escuta, mas nao
escuta tudo” (sic). Ana diz que é surda, e afirma que “surdo € quem nao escuta ou
escuta pouco e por isso conversa e aprende s6 olhando” (sic). Como vemos, Ana se
identifica como surda, mas o0 mesmo ndo ocorre com Maria.

Vale destacar que atualmente a consideracdo acerca da surdez vai além do
grau de perda auditiva (conceituago clinica). E considerada surda a pessoa que tem
perda auditiva (moderada, severa ou profunda), compreende e interage com o mundo
por meio de experiéncias visuais, € comunica-se por meio da Libras — o que inclusive
consta no Decreto 5.626/05.

Ana é filha de pais surdos que assumem a identidade Surda como definida por
Perlin (2006): comunicam-se pela lingua de sinais, experienciam o mundo por meio da

visdo, aceitam-se como surdos, assumem comportamento de pessoas surdas, sabem
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exigir seus direitos, sua escrita obedece a légica da lingua de sinais. Isto faz com que
Ana cresca com tais caracteristicas e passe a se aceitar como surda, sem se sentir
pressionada a disfarcar sua diferenca e tentar se comportar como ouvinte, o que nao
acontece com Maria, a qual busca seguir o padrdo ouvinte, procura falar como ouvinte,
demonstra resisténcia a lingua de sinais e preconceito com relagdo a surdez.

Ao longo de todo o trabalho foi possivel perceber que Ana e Maria assumem
posicionamentos bem diferenciados quanto a sua identificagdo como surda. Maria
parece realmente estar menos adaptada ao ambiente escolar que Ana.

N&o podemos explicar a aparente inadaptabilidade de Maria unicamente por
meio das relagBes pedagodgicas estabelecidas, que embora nao estejam favorecendo
o desenvolvimento dos alunos, sdo as mesmas a que Ana é submetida. Também nédo
podemos atribuir a diferenciacéo a aspectos linguisticos, pois Maria tem maior dominio
da lingua preferencialmente utilizada nas avaliacdes - lingua portuguesa - do que Ana.
Ha que se considerar que ndo ha como explicar a maior adaptacdo dos alunos por
apenas um fator, mas por um emaranhado complexo que o constitui diferentemente
dos demais. Possivelmente fatores subjetivos estdo imbricados no desenvolvimento de
Maria de forma a contribuir para que ela esteja se constituindo como um ser deficiente,
0 que implica em incapacidades. Ana, por sua vez, possui seu desenvolvimento
atrelado a outros fatores subjetivos. Apesar da surdez severa, Ana nao se constitui
como deficiente, o que ndo compromete o desenvolvimento de suas capacidades.

Assim, com o estudo de caso de Ana e Maria, consideramos que as praticas
pedagogicas utilizadas pela equipe acompanhada pouco contribui para o
desenvolvimento de qualquer aluno, seja este surdo ou ouvinte. Porém, diversas
pesquisas apontam que mesmo apds anos de escolarizacdo, 0os surdos costumam
apresentar desempenho académico muito aquém de alunos ouvintes (LACERDA,
2006). A grande diferenciacdo no desempenho académico apontada por Lacerda
(2006), possivelmente pode estar também atrelada as possibilidades de relacdo
estabelecidas, jA que, normalmente, alunos ouvintes tém maiores possibilidades
relacionais que alunos surdos, o que aumenta as oportunidades de superagdo de
lacunas no processo educacional.

Outro fato que merece destaque neste estudo de caso é o quanto a
convivéncia com surdos favoreceu o desenvolvimento de Ana. Por ter pais surdos,
Ana teve a oportunidade de aprender Libras naturalmente em seu nucleo familiar, o
gue é raro. Segundo Goes (1997), 95% das criangas surdas séo filhas de ouvintes e
costumam ter acesso tardio e limitado a lingua de sinais. Segundo Felipe (1997), o
dominio da lingua de sinais facilita a aprendizagem da lingua majoritaria, exatamente

como perceptivel em Ana.
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Ainda mais: o contato com outros surdos e o0 convivio com usudrios de Libras
favorece o entendimento da surdez como uma diferen¢a e ndo um impedimento, o que
influencia o desenvolvimento de fatores subjetivos que estardo atrelados a constituicao
do sujeito, como também foi possivel perceber em Ana.

Neste estudo de caso também foi possivel observar que as professoras ainda
estdo desinformadas e despreparadas para lidar com o processo educativo de surdos.
Nitidamente as professoras acompanhadas ainda tém um entendimento da surdez
apenas como um déficit auditivo (visao clinica) e claramente ndo ha um planejamento
direcionado ao atendimento das alunas surdas. Ainda mais grave que a
desinformacdao, parece nao haver, por parte das professoras, a consciéncia de que ha
muitos problemas em suas aulas.

Além disso, apesar da politica inclusiva, as alunas passaram todo o primeiro
semestre do ano sem a presenca de intérprete educacional — o que € um direito
garantido aos surdos e que ndo estava sendo cobrado pelas partes interessadas
(alunos, familiares e professores). Esta falta de cobranca nos leva a hipotetizar a
presenca de atitudes de aceitacdo e conformismo perante um sistema que nao esta
oferecendo nem mesmo o subsidio bésico garantido por lei. Este conformismo
possivelmente esta atrelado a toda a trajetéria educacional a que os surdos foram
submetidos ao longo dos anos.

Em seguir, passaremos a verificar as situacdes encontradas nos anos finais do

Ensino Fundamental e posteriormente no Ensino Médio.
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5.2 Caracterizagéo do grupo do Ensino Fundamental — anos finais

Nos anos finais do Ensino Fundamental optamos por trabalhar com o grupo de
alunos surdos pertencentes ao sexto ano vespertino por este apresentar uma menor
defasagem idade/série e por este grupo ser citado pelos professores como bastante
heterogéneo com relacdo a situacdo de desenvolvimento e aprendizagem escolar.
Este grupo é composto por seis alunos, os quais chamaremos de Fatima, Tatiana,
Laura, André, Marcelo e Diogo, além de trés professores: Marcos (professor regente,
Nara (professora intérprete) e Claudia (professora de atendimento educacional
especializado — sala de recursos).

Com relacdo aos alunos, destacamos que Fatima é uma aluna muito esforcada
e dedicada. Possui uma pequena perda auditiva (surdez leve) que, pela legislacao,
ndo é indicativo de acompanhamento de intérprete educacional. Tanto em sala de aula
guanto na sala de recursos e no patio da escola € uma menina tranquila, quieta e
aparentemente calma. Mora com os pais e, segundo relatado na sala de recursos, sua
familia € muito presente. A aluna faz todas as atividades propostas com afinco e,
inclusive, tem excelentes notas. Foi muito elogiada durante as conversagdes com o
professor regente, o qual afirma que apenas busca se certificar se a aluna esta
acompanhando tudo. Diz que costuma colocar a Fatima sentada junto a Tatiana, pois
enguanto Fatima é muito quieta e introvertida, Tatiana € o oposto, 0 que, segundo ele,
faz com que uma auxilie a outra. Fatima fala com facilidade e tem poucos
conhecimentos de Libras. Segundo a intérprete que acompanha a turma em todas as
aulas (Professora Nara), Fatima apresentou surpreendente melhora no rendimento ao
ser acompanhada pela equipe (intérprete e sala de recursos) — embora esse
acompanhamento ndo seja obrigatorio. A professora Nara comentou que a aluna
frequenta a sala de recursos, o que tem auxiliado sua aprendizagem. Fatima costuma
ir para a sala de recursos duas vezes na semana, em horario inverso as aulas.
Segundo a equipe da sala de recursos, |4 os alunos tém incentivo e apoio para a
realizacdo de tarefas, sendo este espaco entendido pela aluna Fatima como um local
destinado a um “reforgco escolar’. Durante o atendimento na sala de recursos a aluna
faz as tarefas de sala e esclarece dividas. Fatima tem aulas de lingua portuguesa
juntamente com a classe regular, diferentemente dos demais alunos surdos que tém
aulas exclusivas (o que é o recomendavel por ter pequena perda auditiva). Durante as
aulas de lingua portuguesa ndo ha acompanhamento da intérprete, uma vez que o
grupo entende que Fatima ndo necessita deste acompanhamento, jA que tem perda

auditiva leve e pouco conhecimento em Libras. Fatima costuma obter bons
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rendimentos nas avaliacbes e ndo € perceptivel uma diferenca significativa com
relacdo ao seu aproveitamento em lingua portuguesa.

Durante as aulas Fatima gosta de sentar-se proxima a Tatiana e, inclusive, a
auxilia em alguns momentos. Fatima realmente € muito timida e estar ao lado de
alguém expansivo parece ser positivo. Tatiana sempre estimula a participacdo de
Fatima e o fato de uma auxiliar a outra € engrandecedor para ambas.

Tatiana € uma aluna surda profunda com quatorze anos. Iniciou sua
escolarizacdo aos oito anos e passou por algumas dificuldades em seu processo
educativo. Seus pais moram no estado de Minas e ndao ha escolas préximas a
residéncia dos genitores que recebam alunos surdos — o0 que é contrario a politica
inclusiva. Entdo, em virtude da dificuldade de encontrar uma escola que acolhesse
Tatiana, esta acabou se mudando para Brasilia, aos 8 anos, local em que vive com
uma tia materna.

Tatiana relata morar com a tia, que é casada e tem duas filhas. Comenta gostar
e ter bom relacionamento com todos, embora comente que sente falta dos pais. Ela
afirma que gosta muito de ajudar em casa, diz ajudar mais do que as primas, 0 que
comenta com orgulho. A tia de Tatiana costuma ir sempre buscar ela e a prima, que
tem onze anos e também estuda na mesma escola. Segundo o que foi relatado na
sala de recursos, sua tia é muito discreta e pergunta pouco sobre a aluna. A prima
mais nova de Tatiana, que também estuda na mesma escola, costuma ir até a sala de
recursos para chama-la, ao final das aulas. Entre elas foi possivel observar que
conversam com um misto de sinais e lingua portuguesa. A prima mais velha ja
estudou na mesma escola, mas agora esta no Ensino Médio. Tatiana € uma tipica
adolescente: gosta muito de conversar, € expansiva, alegre e emotiva. Gosta de
passear e tem muito interesse em assuntos relacionados a namoro. Apesar de néo
dominar a lingua portuguesa em sua modalidade oral, Tatiana busca conversar com
todos por meio de sinais, gestos, balbucios e algumas poucas palavras. Faz muito
barulho enquanto conversa, o que incomoda alguns colegas da turma.

Em sala de aula a intérprete procura deixar Tatiana bem proxima. A todo o
momento a professora intérprete chama a atengdo da aluna para que esta pare de
conversar e preste atencdo. Fatima também auxilia na tentativa de controlar a
impulsividade de Tatiana.

Durante a aula Tatiana presta atencdo na fala do professor (faz leitura labial) e
também na intérprete. O professor Marcos faz questao de perguntar a Tatiana se ela
esta compreendendo e se tem duavidas. Ele proprio também chama a atencdo de
Tatiana quando ela se vira para conversar durante a explicacdo ou quando néo presta

atencao na aula. Da mesma forma, Tatiana faz inGmeras perguntas ao professor. Ela
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pergunta tudo que nao ficou claro e, em alguns momentos, elabora questdes
pertinentes direta e indiretamente relacionadas ao contetdo, o que demonstra que ela
ndo sO estd presente na aula, mas esta refletindo sobre o que é estudado. Tatiana
chega, em alguns momentos, a questionar o contetdo. Ela faz perguntas em Libras
emitindo sons na tentativa de também se expressar, a intérprete repassa a pergunta
ao professor, que responde e entdo esta resposta é repassada a Tatiana pela
intérprete. O conjunto “Tatiana — intérprete — professor” consegue uma boa sintonia de
trabalho. Marcos, o professor regente, domina alguns poucos sinais basicos de Libras,
o0 que facilita a comunicacdo... Algumas vezes o professor responde oralmente a
Tatiana antes mesmo da interpretagéo de Nara...

Na mesma turma também temos a aluna Laura, surda profunda com treze
anos. Segundo relatado na sala de recursos, Laura mora com a mde e com a irma. A
familia ndo costuma ir a escola. A aluna frequenta a sala de recursos entre duas e trés
vezes na semana, conforme a demanda. Parece cumprir todas as atividades
propostas e conta com o apoio dos professores da sala de recursos. A aluna é mais
timida e discreta, também é muito amigavel. Parece haver, por parte de Laura, uma
admiracdo e, a0 mesmo tempo, uma reprovacao as atitudes de Tatiana. Laura
costuma sentar-se atras de Tatiana e procura chamar a colega para conversar sempre
gue possivel. Porém, em alguns momentos reclama e chama a atencao de Tatiana por
nao ficar quieta. Quando conversam, o fazem em Libras. Diferentemente de Tatiana
gue costuma emitir sons enquanto conversa, Laura é silenciosa. Laura ndo interage
tanto com o professor e com a intérprete. Tem um comportamento mais passivo. Nao
faz perguntas ou expde que ndo entendeu. Ao conversar com a aluna sobre o seu
processo de escolarizacdo, verifiquei que Laura fez o primeiro ciclo do Ensino
Fundamental na mesma escola em que realizamos a primeira parte das observacoées.
Ao lado dela senta-se André. Parece-me que ambos interagem bem.

André demonstra ainda mais timidez que Laura. Ele possui 11 anos, é surdo
severo e tem boa oralizagédo. Faz leitura labial e se comunica preferencialmente em
lingua portuguesa, embora sua dicgdo seja diferenciada. Aparentemente, André busca
disfarcar sua situagdo de surdez, ndo se aproximando muito dos demais surdos. O
aluno procura olhar para o professor e costuma ignorar a presenga da intérprete.
Costuma manter, com certa dificuldade comunicativa, conversagdes com 0s ouvintes e
ndo com os surdos, 0 que nos faz pensar que nega a sua prépria condi¢cdo de surdez.
Segundo relatado pelo aluno, André ingressou cedo na escola (ndo soube precisar a
idade), e afirma néo ter tido problemas ou dificuldades. Mora com a mée e com 0s
avés. Segundo relatado pela equipe da sala de recursos, André ndo gosta de

frequentar o local no contra turno, s6 vai proximo as avaliacdes. Com relagéo as aulas

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.



173

de lingua portuguesa, André é atendido juntamente com os demais surdos, porém, a
professora afirmou fazer um trabalho diferenciado com ele. Ventilou-se a ideia de
transferir André para as aulas de lingua portuguesa regulares, algo previsto para o
préoximo ano. Segundo os professores, André é esforcado e cumpre o necessario para
a aprovacgao.

Também neste grupo ha Marcelo, aluno surdo severo com 13 anos. Marcelo
costuma chegar atrasado as aulas e com frequéncia esta sem o uniforme. Sua familia
tem conhecimento sobre 0s sucessivos atrasos, pois seu pai costuma leva-lo até a
porta da sala para justificar sua entrada ap6s o horario. Em uma oportunidade, o
professor regente aproveitou a presenca do pai para conversar sobre a necessidade
do uso do uniforme e comunicar que Marcelo estava muito desinteressado. O pai
afirmou que conversaria com o filho posteriormente. Durante as aulas pude observar
gue Marcelo realmente costuma chegar atrasado com regularidade e procura sentar-
se distante dos demais surdos. Marcelo ndo procura conversar com os surdos, e
também interage pouco com os ouvintes. Gosta de comentar sobre programas de TV
e esportes, principalmente sobre futebol. O professor chama a atencdo de Marcelo
durante as explicagcbes, mas ele parece ndo dar relevancia. Marcelo tem um
comportamento arredio, costuma ser resistente a conversagdes com os professores e
também com a pesquisadora. Segundo a intérprete, Marcelo ndo esta tendo bom
desempenho na escola e ndo frequenta a sala de recursos. Apenas em véspera de
avaliacbes costuma ir em busca de ajuda. Durante as aulas, Marcelo procura ficar
préximo a alunos ouvintes que se sentam no final da sala. Aparentemente tem uma
sintonia com este grupo. Foi possivel observar que os professores ndo aprovam muito
o0 comportamento de Marcelo, pois ele costuma ficar préximo a alunos taxados como
“bagunceiros”, o0 que nao costuma ser bem aceito pelos docentes. Quanto ao
rendimento, Marcelo costuma ser regular, assim como seu grupo de amizade.

Na mesma classe também ha Diogo, aluno surdo severo com dezesseis anos.
Diogo senta-se em qualquer lugar na classe, em geral no fundo, e ndo atende ao
convite da intérprete para se sentar préximo. O aluno é muito apatico durante as aulas.
Parece estar apenas fisicamente presente. Ao conversar com a intérprete foi possivel
identificar que Diogo repetiu o quinto e 0 sexto ano. Em alguns momentos demonstra
interesse em compreender e participar de situacdes em que 0s alunos estdo mais
exaltados (por exemplo, em uma conversa paralela, ou em saber por que estao rindo),
mas nado percebi interesse em relacdo aos contetdos escolares. De forma geral,
Diogo permanece distante de todos e ndo sdo evidentes esfor¢os para inclui-lo na
dindmica da turma. Possivelmente, o aluno se sinta deslocado devido a diferenca de

idade. O corpo docente ja ndo investe na insercdo deste aluno, que se mantém
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apéatico e esquecido... Com relacdo a sala de recursos, o grupo de professores
informou que Diogo pouco frequenta o local e, quando presente, se mantém apatico.
Seus professores pensam em indicar o ensino supletivo para este aluno, para o
préximo ano.

Marcos, o professor regente de Ciéncias, possui vinte e sete anos de
magistério e cinquenta e um de idade. E graduado em Biologia, possui especializacéo
e afirma gostar da profissdo. Tem experiéncia em lecionar tanto para o Ensino
Fundamental quanto para o Ensino Médio. Possui um excelente relacionamento com a
turma, costuma brincar bastante com os alunos tornando o ambiente descontraido.
Exige a atencdo dos alunos nos momentos de explicacdo e faz questdo de olhar
individualmente para cada um. Sabe o nome de praticamente todos os alunos da
classe. Durante as explicacbes faz perguntas e estimula a participacdo de todos.
Procura perceber quando os alunos ndo entenderam e entdo explica novamente,
buscando outras estratégias. Conversa com os alunos sobre assuntos diversos
(futebol, namoro, filmes, programas de TV, passeios, familia), sempre buscando
abordar o tema de acordo com a realidade dos alunos. O professor Marcos se esforga
para promover a participacdo e inclusédo de todos.

A professora intérprete, a qual estamos chamando de Nara, € graduada em
Letras e fez uma especializacdo em Libras por desejar trabalhar com os surdos.
Possui dez anos de atuacdo na escola, sendo trés relacionados ao trabalho como
intérprete. Nara acompanha todas as aulas do sexto ano, com excecao das aulas de
lingua portuguesa e educacédo fisica. Em sala de aula permanece sentada logo a
frente do grupo, préximo ao quadro e interpreta preferencialmente os comentarios
feitos pelo professor sobre os conteldos escolares. Em todas as aulas a intérprete
indica os locais onde os alunos devem se sentar e aparentemente possui bom
relacionamento com toda a equipe da escola.

O atendimento educacional especializado ocorre na sala de recursos. Nesta
sala ha uma professora responsavel pelo ensino de lingua portuguesa para 0s surdos
(Andréa) e trés outras professoras responsaveis pelo ensino dos conteudos
curriculares. Deteremos-nos no atendimento direcionado ao ensino de Ciéncias que é
realizado pela professora Claudia, responsavel pelos conteldos de matemética e
Ciéncias. Claudia é graduada em matematica e fez cursos de Libras e atendimento
educacional especializado para surdos. Atua na sala de recursos ha quatro anos.

Conforme relatado pelos docentes que atendem ao sexto ano (Marcos, Nara e
Claudia) os alunos surdos incluidos possuem desempenho heterogéneos, com
realidades diversas. Segundo o grupo de professores, apesar de todos frequentarem

0S mesmos espagos e oportunidades, apresentam situacdes muito diferenciadas
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com relacdo a aprendizagem escolar, que ndo estido diretamente relacionadas ao

grau de perda auditiva, como passaremos a analisar.

5.2.1 Alunos diversos - situacdes diferenciadas com relacdo a

aprendizagem escolar

Com o intuito de conhecermos um pouco mais o grupo de professores e seus
alunos, apos algumas observacgfes, realizamos entrevistas que foram gravadas e
decodificadas.

Durante e entrevista inicial com os professores, além de buscarmos conhecer
um pouco mais sobre seu percurso profissional, também procuramos obter
informagbes acerca do rendimento escolar dos alunos acompanhados, com o intuito
de verificar como o grupo qualifica o desempenho dos alunos. Destacamos abaixo
algumas falas dos professores que reiteram a diferenciagdo dos alunos
acompanhados quanto a aprendizagem escolar.

(P) Como é o desempenho dos alunos incluidos?

(M) Bem, é bem variavel, sabe? Tatiana é a melhor, aprende rapido,
tem vontade, enfim. Fatima e André também s&o bonzinhos,
acompanham bem. J& a Laura e o Marcelo tém mais dificuldade...
Diogo, entdo, ndo quer nada! Nem ta conseguindo nota. Cada um € de
um jeito!

Na fala do professor Marcos, observamos que ele distingue com facilidade o
rendimento de seus alunos. Ha uma indicacédo de que Tatiana aprende bem, pois tem
vontade de aprender enquanto que Fatima e André sao chamados de “bonzinhos”, o
gue pode ter uma conotacdo pejorativa pelo emprego do diminutivo. O professor
destaca que Laura e Marcelo tém mais “dificuldades”, o que nos faz inferir que ele
acredita na existéncia de dificuldades para aprender. J4 o aluno Diogo é citado como
desinteressado...

Em momentos posteriores de conversagdo espontanea, o professor foi
guestionado sobre o que vem a ser a situacdo de dificuldade atrelada a Laura e
Marcelo, o que o fez relacionar esta expressdo a “nao tirar boas notas”. Nesta
oportunidade, Marcos foi questionado sobre possiveis causas para a existéncia de
dificuldades no processo de aprendizagem destes alunos. Marcos buscou associar a
situacao de “dificuldade” a baixa audicdo, porém ficou surpreso quando esta situacao
foi comparada a Tatiana, que realmente possui grande perda auditiva (profunda) e é

destacada pelo desempenho escolar. Marcos associou, entdo, a situagdo de
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dificuldade a eventualidades, e comparou que ha sempre alunos ouvintes também que
tem dificuldades, outros ndo, conseguem aprender com mais facilidade.

Ao fazermos o mesmo questionamento a professora intérprete, destacamos o
trecho:

(P) Como é o desempenho dos alunos incluidos?

(N) E mais ou menos. Para o surdo nunca ¢ facil. Tatiana é muito
inteligente, mas é muito agitada também, talvez por causa da surdez.
Laura é surda como a Tatiana, as duas s6 falam em Libras, mas para
Laura é tudo mais dificil, ela ndo entende facil. Diogo, que é mais
velho, ndo quer nada. Diogo ndo precisa de intérprete, ele ouve, nédo
tudo, mas ouve. Alias, Diogo, André, Marcelo e Fatima ndo precisam,
sabe? Mas eles tém melhorado com intérprete, entdo eu acho que
precisa. Precisar, s6 precisa mesmo a Tatiana e a Laura, que ndo
falam.

(P) E como é o rendimento deles?

(N) Tatiana e Fatima s&o boas. André também é bom. Laura é mais ou
menos, Ja Marcelo e Diogo, ndo sédo bons ndo! Mas, acho que eles
nem querem muito...

Na entrevista realizada com Nara observamos em sua fala diversos pontos
relevantes. Nara realmente acredita que para o aluno surdo nao é facil aprender e
sugere que seu desempenho deve ser no maximo razoavel. Ao citar a aluna Tatiana,
enaltece sua inteligéncia, mas critica sua agitacao, e, além disso, faz uma correlacéo
entre surdez e agitacdo, como se uma caracteristica implicasse diretamente na outra.
Autores como Lane (1992) citam que a surdez costuma ser erroneamente relacionada
a diversos comportamentos, como a agitacdo, agressividade, imaturidade,
impulsividade, irritabilidade, entre outros, sempre com cunho negativo. Porém, tais
correlagbes sdo inconsistentes. Para Vygotsky (1997), ndo ha uma psicologia do
desenvolvimento exclusiva aos surdos: todo o desenvolvimento segue o principio geral
do desenvolvimento humano, o que é reafirmado por diversos autores (LANE, 1992;
LACERDA, 2006; RAZUCK, TACCA, TUNES, 2007).

Nara também reitera a diferenciacdo da aprendizagem apontada por Marcos,
indicando inclusive os mesmos padrdes apresentados por ele quanto a “classificacao
do desempenho” dos alunos.

A professora de atendimento educacional especializado (Claudia) também foi
ouvida sobre o desempenho dos alunos:

(C) Bem, eu ndo acompanho os alunos em sala, faco um trabalho
paralelo, sabe? Procuro ver o que estdo aprendendo na sala e ai eu
explico novamente e ajudo nos exercicios, explicando tudo. O que eu
vejo aqui e, também, pelos comentérios da sala, Tatiana € a melhor,
participa, tem as melhores notas. Diogo é o pior. Marcelo e Laura

aprendem, mas é mais dificil. Fatima e André também sdo bons
alunos, séo esforcados e aprendem.

Claudia classificou o desempenho dos alunos exatamente do mesmo modo

gue seus colegas.
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Concomitantemente as entrevistas iniciaram-se a observagdo do momento das
aulas, sala de recursos e intervalos. As observacdes ocorreram nas aulas de Ciéncias
e atendimento curricular especifico destinado a esta disciplina, semanalmente. Nos
diversos momentos foi possivel observar que os alunos participam de forma bem
diferenciada no contexto escolar. A aluna Tatiana é realmente muito expansiva e faz
guestao de comunicar-se com o professor a todo o instante, mesmo sem ter dominio
da lingua portuguesa em sua modalidade oral. Ao ndo entender algo a aluna
imediatamente emite sons e faz perguntas em Libras, que séo interpretadas para o
professor. Tal atitude cria oportunidades de crescimento e aprendizagem. Os demais
alunos sdo muito quietos, mesmo 0s que costumam se comunicar pela fala fazem
guestao de nao se expor, o0 que restringe suas oportunidades de interacdo. A presenca
da aluna Tatiana € bastante propicia ao desenvolvimento de todos, inclusive ouvintes,
pois sua participacado é pertinente tanto para o conhecimento do contetdo quanto para
a aproximacéo com o professor. A aluna se destaca visivelmente dos demais, embora
seja surda profunda e se comunique em Libras.

Como vemos, nesta classe o desempenho dos alunos surdos também néo esta
diretamente relacionado ao grau de perda auditiva. Tatiana, que é surda profunda, é
unanimemente citada pelo bom desempenho. Laura, que possui condi¢cdes auditivas
semelhantes a Tatiana, é destacada como tendo dificuldades. Marcelo e Diogo, surdos
severos, sdo identificados como com dificuldades de aprendizagem. J4 André (severo)
e Fatima (leve) séo citados como bons alunos.

Perante as conversa¢fes com os professores e as observacoes, ficou evidente
gue eles percebem que os alunos participantes desta pesquisa vivenciam situacdes
diferenciadas com relacdo a aprendizagem escolar. Tais professores percebem que ha
diferenca no interesse dos alunos e entendem que a aprendizagem esta diretamente
relacionada a notas em avaliacdes.

Para buscarmos compreender esta realidade na qual os alunos apresentam,
segundo seus professores, situagdes diferenciadas com relacdo a aprendizagem, nos
vemos impulsionados a analisar as relagfes pedagogicas estabelecidas, a
organizacdo da pratica pedagodgica, os processos de avaliacdo e as bases de
escolha dos docentes envolvidos no processo de escolariza¢gdo dos surdos para
verificarmos se tais relacdes estdo sendo determinantes para a diferenciacdo na

aprendizagem indicada pelos proprios docentes, como abordaremos a seguir.
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5.2.2 Relac¢Bes e organizacao da prética pedagogica

Para uma verificagdo inicial acerca dos processos pedagogicos que estao
imbricados nessa complexa relagéo, iniciaremos averiguando como o0s professores
participantes percebem a inclusdo escolar, o que seréa feito analisando trechos das
entrevistas, conversacoes espontaneas e observagbes. Acreditamos que a percepcao
de como o professor compreende o0 processo inclusivo seja crucial para o
entendimento das relagbes estabelecidas.

Nesse sentido, questionamos o professor regente (Marcos) sobre o que ele
acha da proposta inclusiva e obtivemos como respostas:

(M) Eu acho muito valido. Eu tive um irm&o com problemas, ele tinha
uma deficiéncia mental e, na época, ele s6 podia ficar em casa, 0 que
foi muito ruim... Ele ndo socializava... S0 em casa... Talvez, se ele
pudesse ir para a escola, até poderia aprender alguma coisa... Com
relacdo aos nossos alunos, acho muito bom, todos devem vir para a
escola, mas a escola ainda ndo esta bem preparada...

O professor Marcos, ao fazer referéncia a uma situacdo pessoal vivenciada,
expde argumentos que nos fazem inferir que ele, possivelmente, vé a inser¢do do
aluno dito “com necessidades especiais” na escola como importante para a
socializacdo. Inclusive, comenta sobre o caso vivenciado em seu nucleo familiar que
ao ir para a escola, seu irméo “até poderia aprender alguma coisa”. Aparentemente,
para Marcos, a escola tem principalmente o papel de socializacdo dos alunos
incluidos, a oportunidade de aprendizagem nao é tao enfatizada como a possibilidade
de socializacao.

Outro trecho que merece destaque:

(M) Pois é... eles sé escutam pouco ou tem outros problemas? Eu nao
seil Entre os seis alunos, cada um é de um jeito. Uns aprendem mais,
outros ndo. O problema é que nés ndo aprendemos, ndo sabemos
como ensinar para eles...

(P) E ensinar para eles é diferente?

(M) Ah, eu acho que é!

(P) Mas é possivel ensinar a eles?

(M) Ah, é!

Marcos afirma acreditar ser diferente o processo de ensino aos surdos. E
enfatico ao comentar que ensinar para eles é diferente, embora ndo descarte que eles
também tém possibilidades de aprender.

Apesar de Marcos destacar limitagbes em sua atuagéo profissional devido a
falta de conhecimentos, ja que afirma ndo saber como ensinar a tais alunos, nas
diversas aulas observadas foi possivel notar que ele buscava, em alguns momentos,
propiciar a inclusdo em sala oportunizando a participacdo de todos os alunos. Isto foi

evidente nos momentos em que Marcos se dirigia aos alunos (ouvintes e surdos) e
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perguntava se estavam entendendo, em um misto de lingua oral e gesticulacdo que se
fazia compreensivel aos alunos surdos. Quando percebia uma fisionomia dubia, pedia
para Nara perguntar em Libras qual a davida, aguardava a resposta e fazia questéo de
esclarecer. Marcos sabe o nome da maioria dos alunos (ouvintes e surdos), comunica-
se diretamente com eles e chama a atencao deles, quando necessario, independente
de serem surdos ou ndo. Nas aulas, todos sdo cobrados quanto as tarefas e
obrigacdes, por parte do professor regente. Ndo foram observadas regalias implicitas
a situacdo de surdez, a ndo ser quando justificadas pela intérprete ou pelos
professores do atendimento educacional especializado (como o atraso na entrega de
trabalhos por ndo ter concluido a tempo). Além disso, apesar da Secretaria de
Educacgdo ter adotado no ano de 2010 o material do Ciéncia em Foco, o qual é
utilizado por toda a escola, o professor Marcos planeja suas aulas de forma a também
utilizar outros livros didaticos, quando julga necessario, o que demonstra o
comprometimento do professor. Em momento de conversacao durante o planejamento
das aulas o professor comentou informalmente que gosta da abordagem investigativa
gue ha no material do Ciéncia em Foco, porém, acha que, muitas vezes, a abordagem
fica perdida, sem um direcionamento que conduza a uma adequada aquisicdo de
conceitos, o que demonstra sua constante reflexdo sobre as aulas e seu empenho em
organizar a sua pratica pedagogica de forma eficiente.

Em entrevista com a professora intérprete (Nara), também gquestionamos a

opinido dela sobre a proposta inclusiva, a qual destacamos:

(N) Ainclusao, do jeito que esta ai, € uma enganacao... Por mais que o
surdo se esforce, ele ndo consegue aprender como 0S outros, Sao
diferentes!

(P) O que é diferente?

(N) Ah, ele aprende diferente, ndo é igual ao ouvinte que o professor
fala e o aluno entende... Mesmo com intérprete, ndo € assim com
eles... O meu grupo mesmo, a Tatiana é mais esperta, mas 0s outros...
acho que nao aprendem tanto...

(P) E por que a Tatiana aprende?

(N) Ela participa, faz perguntas, é esperta e quer aprender...

(P) Mas os outros também s&o aprovados!

(N) E muito facil passar! Eles vdo sendo empurrados... e passam.

Na fala de Nara transparece sua crenga na ndo possibilidade de aprendizagem
do surdo no atual processo inclusivo. A aluna Tatiana € vista como uma excecao e a
ela é atribuida uma esperteza além dos demais.

Assim, nos diversos momentos de conversacao foi possivel identificar que o
préprio grupo envolvido com a inclusdo escolar (professor regente, intérprete e de sala
de recursos) ndo acredita nesta proposta, o que ja € um fator limitador para os alunos.
Nesta etapa educacional observamos que o professor vem mudando seu

comportamento com o0s alunos surdos, passando a ver suas capacidades,
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principalmente a partir da atuagdo da aluna Tatiana. Porém, os professores de
atendimento educacional especializado e a intérprete ainda possuem uma visao de
limitag&do do sujeito surdo que compromete as possibilidades de tais alunos.

Em entrevista com Claudia, professora responsavel pelo atendimento
educacional especializado na area de Ciéncia percebeu os mesmos padrées - a
inclusao é entendida como uma oportunidade a socializagdo. O foco de sua fala esta
baseado principalmente na oportunidade de conivéncia oferecida pela proposta
inclusiva e, novamente, ndo é enfatizada a oportunidade de aprendizagem.

Paralelamente as entrevistas, iniciamos o processo de observacao das aulas e
de situagBes no espaco escolar e passaremos a destacar alguns pontos importantes
para reflexdo.

Foi possivel observar que no decorrer das aulas a professora intérprete Nara
se esforcava para interpretar principalmente as falas do professor relacionadas a
explicacOes referentes ao contetdo. Porém, sempre que a aluna Tatiana percebia que
o professor estava falando, independente de ser uma explicagdo ou qualquer
comentario, perguntava para a Nara o que o professor estava dizendo. Esta atitude de
Tatiana fazia com que Nara fosse estimulada e pressionada a interpretar varios
comentarios do professor ndo diretamente relacionados ao conteddo, mas
extremamente importantes para o0 estabelecimento de relacbes. Ao longo das
observacdes foi evidente que ha um dominio razoavel de Libras pela intérprete,
porém, diversas palavras e expressfes ainda ndo sdo do seu conhecimento, o que faz
com que muito tempo seja perdido na datilologia feita letra a letra. Tal fato era muito
evidente na interpretacdo de conteldos relacionados a Ciéncias, como podemos ver

no exemplo a seguir:

(P) Vocés lembram que noés ja|(N) Professor falar B-I-G B-A-N-G.

conversamos sobre as hipoteses para o
surgimento da Terra? Sabe, professora
Renata, eu tenho certeza de que eles
lembram que nds conversamos sobre a
teoria do Big Bang... Pessoal, o0 que é
iSSO mesmo?

(A) Diz que teve uma explosao...

(A) Com a explosédo algumas partes se
esfriaram formando os planetas, o0s
satélites...

(P) Sim todo o universo era muito quente
e denso, até que comecgou a se expandir
e esfriar... Assim formou-se Vvarios
sistemas, como o sistema solar. Mas, o
que aconteceu com a Terra que

Professor falar Renata que ja conversar
B-I-G B-A-N-G. Perguntar: que é B-I-G
B-A-N-G?

Aluno falar explode...
Ele falar pecjaqo esfriar, fazer P-L-A-N-E-
T-A, S-A-T-E-L-I-T-E...

Professor falar muito quente, U-N-I-V-E-
R-S-O muito quente, D-E-P-O-I-S  E-S-
P-A-L-H-A-R e menos quente, esfriar.
Fazer P-L-A-N-E-T-A-S, S-I-S-T-E-M-A-S,
como S-I-S-T-E-M-A S-O-L-A-R.
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possibilitou a vida?

(A) Esfriou.

(P) Sim, esfriou apés milhares de anos...
Formou-se agua a partir de uma reacao
guimica por meio de raios e trovoes e,
assim, comecou a chover... A &gua
passou a se acumular em alguns locais,
gue depois originaram os oceanos. E, no

Professor perguntar: e T-E-R-R-A, que
acontecer ter vida?

Aluno responder: ficar mais frio.

Professor continuar: menos quente,
muitos, muitos anos, comegar a ter agua
porque comecar ter chuva. Ter O-C-E-A-
N-O. Agua comecar vida. O que ter T-E-
R-R-A que poder ter vida?

ambiente aquatico surgiu a vida. Nos ja
vimos isso, certo? Mas quais as
condicbes que temos na Terra que
propiciou isso?

E entdo?

Quadro 17: Registro das comunicag8es do professor regente e do professor intérprete.

Embora a intérprete se esforce em sua tarefa, falta o dominio de diversos
sinais. Possivelmente tais alunos surdos também ndo dominem os referidos sinais, o
gue nos faz inferir que possivelmente ndo conhecem tais conceitos... Apenas para
percebermos a situacdo do aluno surdo incluido, sugerimos a leitura da fala da
intérprete isolada da fala do professor... Os conceitos abordados n&o ficam claros
nesta situacdo... Em diversos trechos ha ambiguidades e simplificac6es exageradas
gue dificultam o entendimento do real sentido conceitual. Nao podemos esperar que
0s surdos tenham um bom dominio conceitual e consigam responder em lingua
portuguesa em sua modalidade escrita se é desta forma truncada que estdo tendo
acesso ao conhecimento.

Alguns autores, como Lorenzini (2004), discutem a dificuldade de acesso
vivenciada pelos surdos, mesmo quando h& presenca de intérpretes. Segundo a
autora, a presenca do intérprete deve possibilitar ao aluno surdo receber informacgfes
em lingua de sinais, porém, na realidade brasileira isto ndo garante a possibilidade de
aprendizagem de conceitos, pois hem sempre o0 surdo conhece satisfatoriamente a
lingua de sinais ou possui interlocutores que o insira nesse universo linguistico.

Com o intuito de compreendermos o processo de avaliacdo dos alunos,
passamos a conversar com o grupo de professores sobre os critérios avaliativos e a
elaboracéo de propostas avaliativas. Segundo o grupo, os alunos fazem trabalhos que
valem 50 pontos e provas com 0 mesmo valor. Os surdos fazem os mesmos trabalhos
gue os demais alunos, porém sdo acompanhados e orientados pelos professores da
sala de recursos (atendimento educacional especializado). Tais trabalhos sé&o
idealizados pelo professor regente e sua execugdo € orientada e acompanhada pelo
professor de atendimento educacional especializado. Durante o periodo em que

estdvamos na escola (um semestre), os trabalhos vistos eram todos questionarios
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referentes ao conteddo abordado em sala. As questdes eram diretas, facilmente
encontradas nos livros e de pouco incentivas a reflexdo. Pelo observado, apesar dos
alunos surdos receberem as mesmas atividades que os demais, o atendimento
educacional especializado costuma extrapolar a atividade de orientacao, facilitando o
trabalho para o aluno, indicando em livros didaticos as respostas que deveriam ser
copiadas. Frequentemente foi possivel identificar marcagfes nos livros que indicavam
0 que o aluno deveria copiar para responder satisfatoriamente uma determinada
guestao. Com relacdo as provas, segundo os professores estas sdo, a principio,
semelhantes para todos. Porém, apés a elaboragcédo da prova pelo professor regente,
esta é apreciada pelo intérprete e algumas palavras e expressées sdo substituidas
com o intuito de facilitar a compreensdo do surdo, 0 que muitas vezes leva a uma
simplificacdo textual. Além disso, durante as provas 0s intérpretes auxiliam na
compreenséo de vocabulario e em orientagfes ditas gerais que costumam extrapolar a
orientacdo de vocabulario e trazem informacfes sobre a interpretacdo da questao.
Este auxilio prestado durante os momentos de avaliacdo é entendido pelo grupo
docente como necessario ao acompanhamento do surdo e é chamado pelo grupo de
“adaptacao curricular”.

Tais “adaptagdes curriculares” simplificam a cobranca de conhecimentos e
facilitam o alcance de notas pelos alunos surdos, o que faz com gue deles seja exigido
menos. Ao exigir menos dos alunos, é natural que estes se acomodem e também
pouco se esforcem, ficando com uma aquisicdo de conhecimentos aguém do
desejado.

Assim, passaremos a discutir em seguida o que foi observado com relacédo ao

processo de aquisicdo de conceitos neste grupo.

5.2.3 A aprendizagem de conceitos

Com o intuito de percebermos se esta ocorrendo a apropriagdo de conceitos
cientificos, um dos objetivos das aulas de ciéncias, realizamos um grupo de discusséo,
com os seis alunos, no horario das aulas de lingua portuguesa como segunda lingua.
Contamos com o apoio e auxilio da professora regente de lingua portuguesa para
surdos (Andréa) que ndo s6 cedeu dois horarios de aula, mas também nos
acompanhou ao longo da atividade, que foi previamente explicada e combinada com a
professora Andréa.

Assim que os alunos chegaram a sala de lingua portuguesa para surdos, a

pesquisadora, juntamente com a professora Andréa, explicaram que fariam uma
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atividade diferenciada: conversariam sobre os conteudos estudados nas aulas de
Ciéncias e fariam pequenas anotacfes no quadro. Toda a conversacdo ocorreu em
lingua portuguesa e em Libras, simultaneamente. Entdo, iniciou-se uma conversagao
guestionando o que estavam estudando nas aulas de Ciéncias.

A atividade proposta foi demorada, totalizando mais de uma hora e meia de
conversacgdo, com inameros trechos significativos que ndo serdo relatados na integra
devido ao excesso de informacdes, porém aspectos pertinentes serdo destacados,
como a forma com que o grupo se relaciona, como se comunicam e como participam
guando em um grupo constituido por surdos.

Aparentemente o grupo tinha um bom relacionamento. Logo a principio,
Tatiana iniciou o processo de conversagdo (em Libras) e aos poucos os demais
também se expressaram. Ninguém estava interpretando a conversacgéo, apenas a
pesquisadora e a professora utilizavam Libras e lingua portuguesa simultaneamente,
guando faziam comentarios ou interferéncias. Porém, foi possivel observar que todos
os alunos entendiam o que era dito pelas usuarias exclusivas de Libras, embora
alguns preferissem continuar se expressando em lingua portuguesa. Todos
participaram a seu modo. A aluna Fatima, conhecida por ser muito timida, se destacou
participando ativamente. O aluno Diogo, comumente taxado de desinteressado,
demonstrou ter opinido sobre o conteldo estudado ao expressar que ndo concorda
com a teoria do Big Bang, pois acredita que o universo foi criado por Deus. Tal aluno
fez referéncia a Biblia para contestar a ideia evolucionista. Neste momento, André e
Marcelo admitiram ndo entender a relacdo entre as explicacdes religiosas e as
estudadas na escola. Demonstraram assim ndo estarem alheios ao contetdo das
aulas e exporam pontos conflituosos. Fatima comentou que viu um pequeno filme no
“youtube” sobre o surgimento do universo que muito gostou. Citou ter imagens que
“‘explicam” o Big Bang, que muito facilitaram seu entendimento. Combinamos de ver
todos juntos o filme ao final da atividade — ja que ha computadores e acesso a internet
na sala de recursos — o que fez todos ficarem muito empolgados.

Ao longo da atividade de conversagdo algumas palavras e expressdes foram
anotadas no quadro, propositalmente. Ao final da conversacdo haviam as seguintes
anotacdes no quadro: exploséo, Big Bang, Deus, quente, calor, esfriar, terra, planetas,
estrelas, agua, mar, chuva, bichos, animais, homens, satélites, sistema solar, buraco,
ar.

Apoés a anotacdo das palavras no quadro, cada aluno recebeu fichas para
copiar as palavras do quadro, sendo que a pesquisadora organizou para que todas as
palavras fossem copiadas e sobrassem fichas em branco para possiveis acréscimos.

Ao final, pedimos para o grupo de alunos organizassem as fichas de forma a criar uma
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rede conceitual que representasse o0 que haviam estudado. Vale ressaltar que os

alunos ja estavam familiarizados com a elaboragdo de redes conceituais, pois esta

elaboragéo costumava ser solicitada pelo professor de ciéncias (Marcos).

Ao final da atividade os alunos construiram a seguinte rede conceitual:

DEUS

BIG BANG

UNIVERSO: PLANETAS - ESTRELAS

TERRA

l

SISTEMA SOLAR

l

SOL E PLANETAS

MUITO QUENTE

FSFRIAR

CHUVA

A 4

MAR

BICHOS

\ 4

Y

ANIMAIS E
HOMEM

Rede conceitual construido com o grupo pertencente aos anos finais do Ensino

Fundamental.
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Ao solicitar que os alunos explicassem a rede conceitual construido foi dito a
eles que isto auxiliaria para o entendimento sobre como eles compreendem o
conteudo estudado. Fatima, que participou ativamente da atividade, iniciou a
explicacdo dizendo que o universo e as estrelas foram criados ou por Deus ou pela
teoria do Big Bang. Segundo ela: “a teoria do Big Bang diz que ocorreu uma explosao
e que tudo iniciou desta exploséo... todo o universo, 0os planetas, as estrelas, todo o
sistema solar’. Diogo também se manifestou e disse que “pode acreditar na teoria do
Big Bang ou na criacao divida, sao explica¢des diferentes”. Fatima prosseguiu sua fala
explicando que a Terra, inicialmente, era muito quente, mas foi esfriando com o passar
do tempo... Comentou que ocorreram tempestades e a agua da chuva foi se
acumulando... disse também que nesta agua surgiram os primeiros “bichos” que
depois “viraram” animais e homens. Tatiana também fez questdo de participar e
gesticulava explicando a teoria do Big Bang ao mesmo tempo em que encenava de
forma a expressar seu entendimento sobre a evolucao das espécies.

Analisando a construcdo da rede conceitual elaborado pelos alunos e suas
participac6es nas atividades, verificamos que eles conseguem perceber que ha mais
de uma teoria para a explicacdo do surgimento do Universo (criacionismo x Big Bang —
ou evolucionismo), embora tal fato néo tivesse sido diretamente explorado nas aulas
de Ciéncias. Isto nos faz confirmar a existéncia de conhecimentos prévios — que até
podem ndo ser cientificos, mas devem ser explorados para a apropriacdo do
conhecimento. Isto também nos leva a considerar que apesar da situacdo de surdez,
tais individuos tém acesso a diversas concepcdes culturais que muitas vezes sao
ignoradas pela escola.

Pela forma de organizacdo da rede conceitual, parece que ndo ha muita
clareza sobre o fato do sol ser uma estrela, ja que os alunos indicam “planetas —
estrelas” e em seguida “sistema solar: sol e planetas”. Outro ponto que merece
destaque é gque o grupo de alunos percebe a Terra como algo a parte. Citam que a
Terra inicia muito quente e esfria. Citam chuva, mar, bichos, animais e homem, mas
nao comentam com profundidade o que permitiu o resfriamento da Terra — algo que foi
muito reforcado em sala e que parece ndo ter sido compreendido — a questdo
atmosférica. A rede conceitual foi construida de forma estanque, sem que seus
conceitos estivessem correlacionados, o que nos faz inferir que tal contexto é
entendido por eles também de forma descontextualizada e pontual, com
incompreensdes e aceitagbes passivas.

Apesar de essa atividade ter sido realizada apenas com o grupo de alunos

participantes desta pesquisa, foi possivel conversar com alunos da turma e também
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perceber que, para alguns, havia conceitos dubios em suas falas, embora para outros

0S conceitos estivessem mais claros.

Apb6s analisar a construcao desta rede, a pesquisadora revisou as anotacdes

feitas em sala, durante a observacao da aula de Ciéncias referente a este contetdo,

com destaque especial ao trecho:

(P) Entdo, a temperatura em noOSSO
planeta sofre poucas variacfes... Caso
variasse muito, a nossa vida ndo seria
possivel... Estamos com um bom
distanciamento do sol, caso
estivéssemos mais proximos, nossa vida
ndo seria viavel, assim como se
estivéssemos mais distantes...

Quanto as caracteristicas da atmosfera,
vejam bem, é atmosfera que mantém a
constancia na temperatura, além de nos
proteger da radiacdo solar. Vocés ja
ouviram falar em efeito estufa e buraco
na camada de o0zbnio, né? Ja ouviram?

(A) Ja.

(A) J& sim.

(P) Entdo o que é isso? Nara, pergunta
para eles...

(A turma aguarda, esperando a

interpretacdo e resposta dos surdos.
Tatiana inicia respondendo...)

(T) E-F-E-I-T-O E-S-T-U-F-A fazer ficar
guente... mais quente...

Falar temperatura na T-E-R-R-A mudar
pouco... Se mudar muito, ndo viver... T-E-
R-R-A bom sol, perto, longe sol, bom...
Se muito perto sol, muito quente, n&o
vive... se muito longe, frio, ndo vive...

Tem A-T-M-O-S-F-E-R-A volta T-E-R-R-
A, faz temperatura ficar boa... cuidado
sol, sol tem R-A-D-I-A-C-A-O perigosa. Ja
ouvir C-A-M-A-D-A D-E 0-Z-O-N-I-O?

(T) AH?

(N) C-A-M-A-D-A D-E 0O-Z-O-N-1-O

(T) RA? Néo saber,,,

(N) R-A-D-I-A-C-A-O?

(ME

(N) Sol, raio sol que € ruim...

(T) Raio?

(N) E

(N) Professor querer saber se vocés
conhecer E-F-E-I-T-O E-S-T-U-F-A?

(T) E-F-E-I-T-O E-S-T-U-F-A fazer ficar
qguente... mais quente...

Quadro 18: Registro das comunicacgdes do professor regente e do professor intérprete.

Ao lermos a forma com que a professora Nara interpretou a fala do professor

referente ao esfriamento da terra, a atmosfera e as condi¢gbes ideais de temperatura
para o surgimento da vida, percebemos que a interpretacdo feita ndo foi realmente
suficiente para as construgdes conceituais desejaveis, o que pode justificar a
compreensdo parcial de Tatiana e Laura, jA que ambas se comunicam exclusivamente
por Libras, mas ndo explica a incompreensédo dos demais (Fatima, Diogo, Marcelo e
André), que se comunicam por meio da lingua portuguesa em sua modalidade oral e
gue supostamente ouviram e acompanharam as explicacdes feitas pelo professor.
Neste trecho de interpretacéo fica evidente o desconhecimento de sinais para Terra,

atmosfera, radiagdo, camada de 0zb6nio e efeito estufa. Considerando que tais sinais
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sejam desconhecidos pela intérprete, é necessaria a digitalizacdo, o que é mais
demorado. Possivelmente, as alunas Tatiana e Laura também desconhegam tais
sinais, o que nos faz inferir que a apropriacdo de tais conceitos estd comprometida
devido a possivel auséncia de significados atrelados a digitalizagdo. A simples
digitalizagéo de uma palavra ndo garante a compreenséo de algo desconhecido.

Com esta atividade e avaliando os comentarios durante a elaboragdo da rede
conceitual, evidenciamos a néo clareza na aprendizagem de conceitos como planetas,
estrelas, satélites, sistemas, condi¢Bes ideais para o surgimento da vida, evolugdo e
outros.

Perante esta realidade, verificamos a complexidade presente no processo de
aquisicdo de conceitos. Em todo o grupo docente foi fortemente identificada a crenca
de que a inclusdo é util para a socializacdo do aluno, quando este aspecto é mais
enfatizado que a oportunidade de aprendizagem e desenvolvimento. Além disso, em
diversos momentos os professores afirmam que o processo de aprendizagem do
surdo é diferenciado aos ouvintes e que estes ndo sabem como conduzi-lo, afirmam
inclusive estar despreparados para receber tais alunos. Assim, em diversos momentos
fica evidente que tais alunos ndo estado tendo condi¢des propicias para a aquisicao de
conceitos: o enfoque dado pelos professores esta mais centrado na oportunidade de
convivéncia do que na possibilidade de aprendizagem. Aos surdos esta sendo
oferecido e cobrado muito menos do que aos demais, 0 que os faz normalmente
alcancar muito menos, respondendo a altura das expectativas depositadas.

Apesar destas fortes constatacdes € nitido o esforco do grupo que é bem
sucedido em muitos momentos. Possivelmente tais professores estejam fazendo mais
do que acreditam fazer, mas ainda ndo se enxergam como protagonistas dessa
situacao.

Consideramos que a presenca da Tatiana em sala, aluna que néo tem a surdez
como um impedimento a aprendizagem, tem provocado modificacBes na dindmica e
nas relacdes estabelecidas. O fato de ela participar ativamente e também solicitar
explicagbes ao professor faz com que ele a veja como alguém capaz de aprender e
assim investa nesta possibilidade, cobrando dela, em alguns momentos, assim como
faz com os ouvintes — um exemplo de inclusédo. Apesar da perda auditiva profunda e
do ndo dominio da fala, o comportamento participativo de Tatiana a faz ser mais
incluida, pois ela ndo se vé com impedimentos e suas atitudes favorecem a nao
exclusdo. Todos os demais alunos da sala séo favorecidos, de alguma forma, pelo
posicionamento da aluna que faz os proprios professores repensarem as

possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento do surdo. Afinal, os demais alunos
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surdos também passaram, em alguns momentos, a ser cobrados como ela, embora

isto ndo pareca algo positivo para alguns, como percebemos na fala do aluno Marcelo:

- Aprender dificil! Eu ndo ser inteligente igual Tatiana!

- Por que vocé acha que ela é inteligente?

- Porque ela sabe fazer pergunta, ai entende, eu ndo gosto de fazer
pergunta, professor quer que seja igual a ela, eu ndo sou. Ela gosta de
estudar, eu s6 mais ou menos...

- Como assim mais ou menos?

- Ah, surdo é assim, ndo gosta estudar muito, quer s passar, € mais
dificil, surdo ndo precisa estudar muito, precisa ter trabalho!

s

Neste trecho o aluno Marcelo afirma que Tatiana é inteligente, e atribui tal
adjetivo ao fato dela participar ativamente das aulas. Demonstra certo incémodo por,
de alguma forma, o professor ter expectativas quanto a aprendizagem de todos a partir
do comportamento de Tatiana e, principalmente, declara acreditar em um
comportamento padréo para os surdos, afirma que os surdos ndo gostam de estudar,
mas pretendem passar. Em seguida, Marcelo expbe que 0s surdos ndo precisam
estudar muito, pois devem trabalhar logo — possivelmente tais comentarios estejam
embasados na realidade que o aluno costuma ver entre seus colegas surdos, que sédo
inseridos no mercado de trabalho e executam atividades com baixa expectativa
intelectual.

Porém, a aluna com maior comprometimento auditivo consegue permanecer
blindada a este estere6tipo e estd conseguindo tracar sua trajetéria educacional com
sucesso.

Apesar da complexa relacdo pedagdgica estabelecida, da organizacdo da
pratica pedagobgica, dos processos de avaliacdo, e da dificuldade de acesso a
compreensdo de conceitos, Tatiana consegue prosseguir com relativo sucesso em seu
processo educacional. Laura, que vivencia perda auditiva semelhante a Tatiana, e
também possui relativo dominio de Libras, ndo tem apresentado 0 mesmo
desempenho... Possivelmente fatores subjetivos além dos pedagégicos interferem no
processo de aprendizagem de Tatiana e Laura que explicam esta diferenciagéo.
Quanto ao fator pedagégico, destacamos que a postura ativa de Tatiana provocou
uma mudanca na postura do professor — que a principio enxergava a inclusdo como
importante para a socializagdo e, devido principalmente a atuacdo e cobranca de
Tatiana, passou a perceber que os surdos também sao sujeitos capazes, assim como
os demais. A postura ativa de Tatiana favoreceu uma mudanca nos aspectos
pedagogicos que possibilitou, principalmente a Tatiana, estar incluida na turma.
Possivelmente Laura possua outros fatores que estdo, no momento, complicando seu

desenvolvimento... E nitida a percepcdo de que perdas auditivas semelhantes n&o
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significam desempenhos comparaveis... Assim como nos € possivel perceber que nao
h& uma correlacdo direta entre o grau de perda auditiva e as possiveis facilidades e
dificuldades do sujeito (como os demais alunos da turma que possuem perdas
auditivas inferiores a Laura e Tatiana) — cada ser € Unico e sua atuacdo € ainda mais
determinante que aparentes limitacdes fisicas ou sensoriais.

Assim, passaremos a focar o dominio da lingua (Libras e Portugués) e como
estas se fazem presentes no processo educacional destes alunos, para analisarmos
como este dominio da lingua pode estar também relacionado as possibilidades de

desenvolvimento do aluno.

5.2.4 Alunos surdos, dominio linguistico e aprendizagem

Em nossas observacoes, identificamos que apenas duas alunas (Tatiana e
Laura) do total de seis alunos se comunicavam exclusivamente por Libras. Ambas,
aparentemente, possuem um bom dominio da lingua de sinais. Em momentos de
conversacdo, Tatiana declarou ter comecado a aprender Libras quando veio para
Brasilia morar com a tia, aos 8 anos (estava com 14 anos durante as observacdes). O
contato com a Libras se iniciou na instituicdo religiosa frequentada pela tia e na escola.
Ja Laura comecou a aprender Libras em uma Escola Classe, quando ingressou, aos 8
anos. Laura aprendeu Libras a partir do contato com outros alunos surdos e usuarios
da lingua, além de ter aulas de atendimento educacional especializado com enfoque
na aprendizagem de Libras.

A aluna Fatima possui uma perda leve que ndo a impede de se comunicar em
lingua portuguesa. Ela domina apenas o vocabulario basico de Libras, que foi
aprendido com o convivio propiciado pela escola e ndo costuma utilizar a lingua de
sinais com os docentes. Apenas utiliza Libras quando precisa se comunicar com
Tatiana e Laura, em geral comunicac¢des basicas. Os demais alunos (André, Marcelo e
Diogo) evitam o uso de Libras e a comunica¢cdo com seus usuarios exclusivos (Tatiana
e Laura). Utilizam apenas a lingua portuguesa. Ha insisténcia, por parte da intérprete,
para que eles observem sua interpretacdo, mas os alunos demonstram incobmodo com
a situacéo. Preferem se sentar distante da intérprete. Porém, em alguns momentos, foi
possivel notar que também observam a interpretacdo. Como André, Marcelo e Diogo
evitam o0 uso da Libras, e ndo costumam estabelecer conversagbes com seus
usuarios, ndo foi possivel, a principio, avaliar seu dominio da lingua. Segundo seus
professores, eles compreendem parcialmente a lingua de sinais, mas realmente nao

costumam se comunicar em Libras.
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Destacamos alguns momentos de conversacao espontanea com os trés alunos
nos quais eles demonstraram de diferentes formas forte posicionamento quanto ao

uso de Libras:

Durante um momento de observacdo no atendimento educacional
André especializado André solicitou ajuda da pesquisadora para responder um
questionario de Ciéncias. Ao iniciar as explicacdes em Libras, André
falou: Tia, pode falar! Eu ndo entender Libras.

Ao chegar dez minutos mais cedo em um dia de observacdo de aula de
Marcelo Ciéncias a pesquisadora encontrou alguns poucos alunos aguardando o
horario de inicio das aulas. Ao identificar Marcelo sozinho e préximo ao
portdo, a pesquisadora se dirigiu a ele, em Libras, e o cumprimentou. A
resposta do aluno foi cumprimentar a pesquisadora em lingua
portuguesa. Ao prosseguir com a tentativa de comunicagdo em Libras,
Marcelo falou: Vamos falar normal... eu ndo sei muito Libras.

Ao ver Diogo isolado na sala de recursos aguardando o atendimento
Diogo especializado em Ciéncias (pois tinha uma atividade pendente) enquanto
os demais alunos estavam estudando matematica, a pesquisadora
perguntou a ele, em Libras, se poderia ajudar. O aluno respondeu em
lingua portuguesa que sim. A pesquisadora aproximou-se, leu as
guestdes pendentes e iniciou a explicacdo em Libras e entédo Diogo falou:
Ih tia, ndo sei Libras ndo! Pode ditar a resposta que eu copio! — 0 que
também evidencia as constantes coépias.

Quadro 19: Posicionamento de trés alunos do Ensino Fundamental — anos finais — quanto ao
uso de Libras.

Mesmo com a tentativa de estabelecer conversacdo em Libras, André foi
taxativo ao afirmar que ndo entende a lingua de sinais. Marcelo, por sua vez,
demonstra ainda mais seu posicionamento quanto ao uso da lingua de sinais, ele
afirma “Vamos falar normal... eu ndo sei muito Libras”, o que nos possibilita interpretar
gue Marcelo considera o uso da lingua portuguesa em sua modalidade oral como
normal, porém, o uso da Libras pode nao ser considerado “normal”. Diogo, além de
afirmar que ndo sabe Libras, solicita a resposta pronta para que esta seja apenas
copiada, o que pode ser o reflexo de uma prética frequente na qual as respostas sao
ditadas e copiadas.

Apesar da postura dos trés alunos, durante a realiza¢éo do grupo de discusséo
gue culminou na constru¢do conjunta da rede conceitual, foi possivel perceber que tais
alunos compreendiam o que era comunicado em Libras, conforme ja abordado. Entao,
André, Marcelo e Diogo tém conhecimentos de Libras, mas ndo querem utilizar a
lingua de sinais. Possivelmente se sentem mais a vontade com o uso da lingua
portuguesa em sua modalidade oral. Os trés alunos realmente evitam o uso da Libras,
0 que pode nos indicar uma tentativa de disfarcar e negar a situacdo de surdez. Tais

alunos possuem uma perda auditiva consideravel (os trés tém perda severa) e fazem
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guestao de nao utilizar a lingua de sinais. Tais alunos estao usufruindo pouco de uma
forma comunicativa que poderia favorecer a aprendizagem.

Entre os seis alunos participantes da pesquisa nesta etapa escolar
encontramos situagfes diferenciadas de aprendizagem e de uso da linguagem, como
esquematizado abaixo:

Aluno Grau de perda Indicacéo dos Forma preferencial
auditiva Professores de comunicacao
Fatima Leve Aprendizagem Portugués
mediana
Tatiana Profunda Boa Libras
aprendizagem
Laura Profunda Dificuldade de Libras
Aprendizagem
André Severa Aprendizagem Portugués
mediana
Marcelo Severa Dificuldade de Portugués
Aprendizagem
Diogo Severa Dificuldade de Portugués
Aprendizagem

Quadro 20: SituacBes de aprendizagem e uso da linguagem dos alunos do Ensino
Fundamental — anos finais.

A partir das observacdes e conversacfes podemos verificar que neste grupo o
dominio da lingua de sinais também tem influenciado o processo educacional destes
alunos. Tatiana que domina Libras e possui relativo dominio da lingua portuguesa em
sua modalidade escrita é considerada como tendo facilidade de aprendizagem. Por
outro lado, Laura possui dominio praticamente correlato e € identificada como tendo
dificuldades. Apesar de Laura estar submetida ao mesmo processo pedagdgico e
possuir dominio semelhante de Libras que Tatiana, Laura apresenta desenvolvimento
diferenciado. O mesmo ocorre no grupo de alunos que fazem uso exclusivo da lingua
portuguesa em sua modalidade oral, hd os que possuem mais facilidades e mais
dificuldades. Assim, podemos considerar que os fatores linguisticos sdo extremamente
importantes, porém, ndo sao 0s Unicos determinantes no processo de ensino e
aprendizagem dos surdos. Nesta escola e na anteriormente descrita, os alunos surdos
gue obtém melhores rendimentos tém bom dominio de Libras, o que nos indica o
guanto que o dominio de Libras é importante para o desenvolvimento do surdo.
Porém, o dominio de Libras ndo € o Unico fator que influi o desenvolvimento do surdo,
pois se assim o fosse todos os problemas referentes a escolarizagdo dos surdos

estariam resolvidos com o ensino de Libras aos surdos, 0 que vemaos que nao é o real.
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Com o intuito de favorecer uma conversacdo sobre a situacdo de surdez,
novamente realizamos um encontro no horario destinado as aulas de lingua
portuguesa exclusiva aos surdos. A professora Andréa participou solicitamente da
atividade, o que muito foi favoravel. Nesta oportunidade apresentamos o livro
“Ecopiratas: uma aventura ecoldégica em Fernando de Noronha” e abordamos
brevemente o histérico familiar do autor, fato gerador do livro em questédo, conforme ja
dito no estudo de caso da escola anterior.

Novamente selecionamos trechos do livro e assim alimentamos a conversacéo.

Mais uma vez, ao iniciar a apresentacado do livro, os alunos ficaram surpresos
com a presenca de um personagem surda. Demonstraram interesse em conhecer
mais a historia, principalmente no que se referia ao personagem. Comentaram,
diversas vezes durante o grupo de discussdo, que nunca haviam lido histérias com
personagens surdos, o que nos fez identificar forte caréncia de literatura que aborde a
surdez ndo como impedimentos, mas como algo natural e pleno em possibilidades.

Os alunos também demonstraram curiosidade com relacdo a histéria do autor e
agiram com surpresa ao fato da familia do autor dominar Libras por alguns membros
serem surdos. Afirmaram que esta atitude ndo € “normal” (segundo suas proprias
palavras). As alunas Tatiana e Laura compartilharam que em suas familias ninguém
domina bem a lingua de sinais, apenas ha conhecimento de vocabularios basicos.

Ao trabalharmos com o livro, novamente selecionamos o trecho abaixo:

- A Trancinha vai completar onze anos no més que vem. Ela tem
gquase a sua idade... — insistiu a mée.

- Muito bem. Eu quase tive umas férias legais. Sera igual a todas as
vezes que ela ia a nossa casa. Como a trancinha ndo escuta, vamos
ficar olhando um para a cara do outro, sem fazer nada! — resmungou.

- Mais ela pode...

- Ela ndo pode fazer nada! — esbravejou Tony Topetudo, furioso.

(JUNQUEYRA, 2009, p. 9)

Durante a leitura do trecho, que foi feita individualmente por cada aluno (devido
ao nuamero de alunos — seis - foi entregue uma cOpia com este trecho a cada um),
Tatiana fez questionamentos quanto ao significado das palavras “completar,
resmungou, esbravejou”. Os demais alunos nao perguntaram, mas prestaram atencao
na explicacdo dada a Tatiana sobre o significado das palavras. A explicacdo dada a
Tatiana foi feita em Libras e oralmente.

Apoés a leitura, questionamos os alunos sobre o que acharam do trecho lido.
André e Diogo citaram perceber uma situagédo de “preconceito” (segundo suas proprias
palavras) que identifica o surdo como alguém que nédo pode fazer tudo o que 0s outros

fazem. Diogo disse que o mesmo acontece em sua familia, citou que € comum
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dizerem que ele ndo pode muitas coisas porque € surdo, inclusive disse que a familia
nao permite que ele conviva com 0s primos, pois, segundo o aluno, os primos fazem
coisas que ele ndo pode fazer. Ao questionar Diogo sobre que “coisas” seriam, ele
disse que os primos saem, passeiam, vao ao cinema, inclusive com seus irmaos, mas
ele ndo pode ir junto por ser surdo. Marcelo também abordou vivenciar situacfes
familiares em que ndo pode participar devido a surdez. Tatiana, ao perceber pela
interpretacéio que os colegas falavam sobre preconceito, gesticulou®:

- VERDADE. MUITO PRECONCEITO |- Verdade. Muito preconceito com o0s
SURDO. TODOS TER. NAO QUERER | surdos. Todos tém. N&o querer conversar
CONVERSAR SURDO. NAO TER |com surdo. N&o ter paciéncia. Eu ver
PACIENCIA. EU VER PRECONCEITO, | preconceito, mas n&o importar. Fingir ndo
MAS NAO IMPORTANTE. FINGIR NAO | ver. Depois de tempo, pessoas ver que €
VER. DEPOIS TEMPO, PESSOAS VER | errado o preconceito e ficar amiga. E s6
QUE E ERRADO PRECONCEITO, | no comego néo ligar.

FICAR AMIGA. E SO COMECO, NAO
LIGAR.

Quadro 21: Trecho de comunicacdo da aluna Tatiana — anos finais do EF.

Marcelo, Fatima e Laura nada comentaram, a principio, sobre a situacao.

Como vemos, ao terem oportunidade e serem provocados alguns alunos
comentam situacBes de preconceito que vivenciam a todo o momento, inclusive na
familia. Eles demonstraram passividade em relacdo as situacdes. Possivelmente
acreditem que seja melhor nada fazer. Tatiana comentou que a situacdo de
preconceito € minimizada com o tempo, o que nao foi referendado pelo grupo, ja que
André e Diogo comentaram que ainda séo discriminados dentro da familia. As atitudes
de Tatiana apontam que esta entende a surdez ndo como uma deficiéncia, mas como
uma diferenca. Aparentemente ha, por parte de Tatiana, uma boa aceitacdo a situacéo
de surdez. Nos demais, parece que 0 mesmo nao tem ocorrido.

O posicionamento dos alunos durante toda a dindmica conversacional foi
diferenciado. Tatiana ndo via impedimento aos surdos (0 que se assemelha a Ana,
aluna do terceiro ano do Ensino Fundamental), apesar de relatar ser comum situacdes
de preconceito com relacdo a surdez, que segundo ela, sdo superadas com o
convivio. Os alunos André e Diogo também relataram situagdes de preconceito, mas

demonstraram acomodacdo perante a situacdo, pois nada fazem para altera-la, nem

% 0s episodios de conversacdo ocorreram em LIBRAS e em lingua portuguesa, a fim
de possibilitar a compreensdo dos leitores que desconhecem essa lingua, as transcricdes
apresentadas respeitardo as duas linguas: na coluna da esquerda constam 0s enunciados em
LIBRAS (letras mailsculas) e em lingua portuguesa (letras mindsculas); na coluna da direita
todas as falas estédo traduzidas para o portugués.Esta esquematizacdo segue 0 "Sistema de
notagcdo em palavras", proposto por Felipe, 2001 e 2008.
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mesmo no nucleo familiar — o que pode nos indicar uma acomodacao perante a
situacdo. Os demais alunos apenas acompanharam a conversacao, mas a principio,
ndo opinaram. Aparentemente, Marcelo e Fatima ndo se enxergam como surdos.
Alias, a perda auditiva de Fatima é pequena, Marcelo possui perda severa, mas se
identifica mais como tendo uma perda auditiva do que como sendo surdo, como
veremos a seguir.

A atividade proposta possibilitou o estabelecimento de diversos momentos de
conversacgédo, nos quais buscamos questionar sobre a concepg¢éo de surdo e surdez e
como o individuo se percebe ou se identifica.

A partir da transcricdo e andlise das conversacdes foi possivel destacar trechos
gue indicam a concepc¢do de surdez e a constituicdo da configuracdo subjetiva
relacionada a situacdo de surdez. Em seguida, apresentamos trechos de comunicacao

gue identificamos como indicadores destas expressoes:

Como o aluno define o que é surdez Como o aluno se auto define
Fatima Quem ndo escuta direito Acho que nao sou surda, s6 nao
ouco bem.
Tatiana Ndo ouve bem e comunica por | Sou surda.
sinais
Laura Quem nao ouve Surda, é?
André Quem ouve pouco Eu ndo sou surdo. Tenho
dificuldade auditiva.
Marcelo N&o ouve tudo Eu também s6 tenho dificuldade
de ouvir, mas nao sou surdo.
Diogo N&o sabe ouvir direito Acho que ndo chego a ser
surdo...

Quadro 22: Concepcéo de surdez para os alunos do Ensino Fundamental — anos iniciais.

Conforme observamos na conversagdo com os alunos, ainda ha predominancia
no conceito de surdez associado apenas a aspectos auditivos. Somente Tatiana fez
referéncia a aspectos comunicativos. Atualmente, diversos estudiosos consideram a
pessoa surda como aquela que compreende e interage com o mundo por meio de
experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente pelo uso da Libras, o

que inclusive é a definicdo presente no Decreto 5.626/05* (e ndo apenas como aquela

¥ Art. 2° Para os fins deste Decreto, considera-se pessoa surda aquela que, por ter perda
auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando
sua cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais - Libras.
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gue tem perdas auditivas - conceituacdo clinica). Segundo o Decreto citado, a
definicdo de surdo esta atrelada a interacdo por meio de experiéncias visuais, quando
h& perdas auditivas a partir de 41dB, o que compreende a classificacdo de déficit
auditivo em moderada, severa e profunda. Considerando, portanto, que todos os
alunos acima, com excecdo de Fatima, possuem perdas auditivas superior a 41dB,
eles poderiam se identificar como surdos, porém néo o fazem. Esta atual definicdo do
conceito de surdez estd mais préxima a um posicionamento pessoal do que a uma
perda auditiva propriamente dita, pois pode ser considerado surdo o sujeito que possui
déficit auditivo superior a 41 dB e compreende e interage por meio de experiéncias
visuais, ou seja, apenas a perda auditiva ndo o identifica como surdo e a consideragéo
da forma de interacao por experiéncias visuais é algo pessoal.

Quanto a auto identificacdo como surda, apenas Tatiana foi enfatica ao afirmar
gue é surda. Laura, que possui perda auditiva semelhante a Tatiana, demonstrou
inseguranca ao ndo se afirmar como surda, mas questionar se é realmente surda,
embora praticamente ndo ouca e interprete 0 mundo por aspectos principalmente
visuais. Todos os demais comentaram a existéncia de perdas auditivas, mas
afirmaram com seguranga que nao “chegam a ser surdo”, o que nos faz inferir que nao
se véem como tal e ndo aceitam ser identificados como tal. Tais alunos se identificam
como “ouvintes defeituosos”, mas ndo como surdos, provavelmente por considerar
estes como inferiores aos demais.

Ndo podemos explicar a aparente inadaptabilidade de alguns alunos
exclusivamente por meio das relacdes pedagdgicas estabelecidas (jA que estédo
inseridos em condicbes semelhantes) e tdo pouco aos aspectos exclusivamente
linguisticos (j& que n&o basta ter dominio de Libras para ter um bom aprendizado).
Com certeza ndo ha um unico fator isolado que expliqgue o desempenho académico
dos surdos, ja apontado na literatura como insatisfatério (LACERDA, 2006). O
entendimento da atual situacéo vivenciada pelos sujeitos surdos em seu processo de
escolarizacdo depende de um emaranhado de fatores. Possivelmente, fatores
subjetivos e a forma com que o0s aspectos pedagdgicos, linguisticos e relacionais
estdo entrelagados contribuam para o comprometimento do desenvolvimento de
alguns mais do que em outros.

Nesse sentido, destacamos o quanto a presenca da aluna Tatiana provocou,
no professor Marcos, uma alteracdo quanto a sua postura com relagdo a incluséo.

Apesar de inicialmente demonstrar que entendia a inclusao principalmente como uma

Paragrafo Unico. Considera-se deficiéncia auditiva a perda bilateral, parcial ou total, de
quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de 500Hz,
1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz.
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oportunidade de socializagdo, a presenca de uma aluna surda que participa
ativamente e cobra oportunidades de acesso ao conhecimento, possivelmente fez com
gue seu entendimento acerca das possibilidades dos sujeitos surdos se modificasse.
Assim, o professor Marcos passou a ver a aluna Tatiana como alguém capaz, o que o
faz exigir dela como dos demais. Essa relacdo com Tatiana possivelmente o fez
repensar sua relacdo com os demais alunos e o fez passar a também cobrar dos
demais, por entender que todos podem ser capazes. A partir das atitudes ndo
excludentes de uma aluna, o processo inclusivo dos demais esta sendo favorecido.

Nesse sentido destacamos o quanto as atitudes dos alunos também sédo
importantes nesse processo educativo: o grupo docente responde a uma demanda
dos discentes, assim como também ocorre a relacéo inversa.

Este estudo de caso nos faz refletir o quanto o sujeito é detentor dos caminhos
tracados em sua trajetoria...

Porém, ainda observamos no grupo docente a presenca de atitudes que fazem
com que o surdo seja empurrado no sistema, independente de sua aprendizagem.
Tais atitudes foram ainda mais evidentes no grupo especializado no atendimento ao
surdo (professora intérprete e atendimento educacional especializado). Ha facilitacdes
para a realizacdo de exercicios e trabalhos e ndo ha um acompanhamento que dé
subsidios para que o aluno alcance a aprendizagem. Tal fato também foi perceptivel
na escola que acompanhamos anteriormente (séries iniciais de Ensino Fundamental),
0 que nos faz inferir que possivelmente o grupo que deveria dar subsidios a promocéao
da inclusdo, apesar de bem intencionado, ndo estd logrando éxito, muito pelo
contrario... Ao facilitar a promocdo do aluno pela simplificacdo e exigéncias
diferenciadas, o grupo pode estar contribuindo para aumentar a exclusdo de tais
alunos.

A seguir, passaremos a verificar as situacdes encontradas no Ensino Médio.

5.3 Caracterizagcédo do grupo do Ensino Médio

A escola de Ensino Médio observada possui um papel fundamental na
construcdo deste projeto de pesquisa, pois foi nesta escola que a pesquisadora
trabalhou por onze anos, sendo que destes, seis foram relacionados ao processo
educativo de surdos.

Tal escola é exclusiva para o Ensino Médio, possui, aproximadamente, 2300
alunos, divididos nos turnos matutino, vespertino e noturno. Foi o primeiro Centro de

Ensino Médio desta cidade satélite e, até hoje, é o mais conhecido.
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A escola possui aproximadamente 28 salas de aula, sala de recursos,
laboratérios de informatica, Quimica, Fisica e Biologia, sala de projecéo,
mecanografia, radio, cantina, quatro quadras esportivas, quatro conjuntos de
banheiros para os alunos, sala de professores equipada com cinco computadores e
banheiros, sala de leitura com bom acervo disponivel e videoteca. As salas de aula
sdo amplas e ventiladas. As areas comuns costumam estar limpa. Os jardins ndo séo
bem cuidados.

Os alunos surdos incluidos nesta escola assistem aulas em um turno
(acompanhados por intérpretes) e frequentam a sala de recursos no turno oposto para
0 atendimento educacional especializado (onde sdo atendidos por outros professores).
A sala de recursos é dividida em dois ambientes: um destinado as aulas de Lingua
Portuguesa exclusiva para surdos (Portugués como segunda lingua — L2) e outro para
as diversas atividades pedagdgicas que sao desenvolvidas neste espaco — atividades
proprias da sala de recursos. Ha carteiras escolares, trés mesas redondas e cadeiras,
guadro verde e quadro branco, televisdo, DVD, dois computadores (sem acesso a
internet), dois armarios (um com acervo de livros de uso comum e outro restrito para
materiais controlados pelo professor), pequeno armario individual para cada aluno
destinado a organizacdo de seu material escolar, janelas, relégio e ar condicionado.
Tal sala costuma ter um ambiente agradavel, porém, é necessario melhorar na
conservacgdo da limpeza do local. E comum encontrar papéis pelo chio; parece que
seus usuarios nao se sentem co-responsaveis pela limpeza e qualidade do ambiente.

Nesta escola havia, no ano de 2010, um aluno surdo matriculado no primeiro
ano vespertino (com 23 anos), quatro alunos surdos matriculados no segundo ano
matutino (com idade entre 21 e 29 anos), uma aluna surda matriculada no terceiro ano
matutino (com 24 anos) e um aluno surdo no segundo ano noturno (com 18 anos).
Para fins praticos de pesquisa optamos por selecionar o grupo de alunos que se
encontram no segundo ano matutino por este ter um ndimero maior de alunos surdos
matriculados (quatro). Destacamos que todos os alunos surdos matriculados nesta
escola estdo com defasagem idade/série.

No quadro abaixo apresentamos 0s sujeitos participantes desta pesquisa,

todos com nomes ficticios:
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Alunos Idade (anos) Comprometimento auditivo
Miguel 21 Profundo
Amanda 22 Profundo
Enzo 23 Severo
Natalia 29 Profundo

Quadro 23: Alunos participantes do Ensino Médio.

Miguel possui 21 anos, é surdo profundo, mora com a mée, os irmaos e o
padrasto. Sua mae é muito participativa, procura sempre se fazer presente na escola e
faz questéo de conversar com o grupo de professores sobre o desempenho escolar de
seu filho. Miguel possui namorada, também surda e aluna da escola (esta no terceiro
ano), o que tem sido positivo para ambos, pois um estimula o outro a estudar e pensar
em um futuro promissor. Tal aluno possui 6timo conhecimento de Libras, é muito
responsavel e sempre busca auxiliar os colegas na compreensdo dos contetdos e
também auxilia os professores com seu vasto conhecimento de Libras. Tem um étimo
relacionamento com todos. Segundo a familia do aluno, ele nasceu surdo e isto s6 foi
perceptivel aos trés anos. O aluno frequentou o Centro de Audicdo e Linguagem
Ludovico Pavoni (CEAL) dos quatro aos dezoito anos e |4 teve a oportunidade de
conviver com outros surdos, 0 que propiciou a aquisicdo de Libras, embora este ndo
fosse o foco do CEAL, que neste periodo adotava a metodologia oralista. O aluno faz
leitura labial. Miguel cursou os anos iniciais do Ensino Fundamental em uma Escola
Classe (EC) e os anos finais em um Centro Educacional (CED), escolas estas que
também foram acompanhadas nesta pesquisa.

Amanda tem 22 anos, é surda profunda, mora com o0s pais, tem um bom
relacionamento com todos, é prestativa, muito educada e bastante responsavel com
suas tarefas. Cursou os anos finais do Ensino Fundamental no CED acompanhado
nesta pesquisa. Nunca frequentou o CEAL, apenas as EC e CED da Secretaria de
Educacdo. Possui bom dominio de Libras, aprendido principalmente com a
convivéncia propiciada pelas escolas. E esforgada, dedicada, timida e aprende com
facilidade quando os contetdos séo explicados em Libras.

Enzo possui 23 anos, é surdo severo, mora com a mae. Sua residéncia é
distante da escola, ele precisa caminhar aproximadamente 3 km em estrada de terra
até chegar ao ponto de énibus, o que faz com que sempre suje suas roupas e ténis, o
gue o deixa muito constrangido. Tal aluno possui poucos conhecimentos de Libras,
sendo realmente dificil estabelecer dialogos com os outros. E muito comunicativo e

brincalhdo — costuma tentar se comunicar com todos os colegas da turma (surdos e
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ouvintes) mesclando sons, lingua portuguesa oral, gestos, sinais e mimicas. Em
alguns momentos é perceptivel que o aluno ndo consegue acompanhar as aulas como
0s demais, possivelmente devido ao ndo conhecimento de muitos sinais, pouca
audicdo e nao dominio de leitura labial, entdo Enzo isola-se. Tal aluno é muito lento
durante a coépia de contetudos do quadro, sempre deixa pendéncias para concluir
posteriormente (que em geral ndo sdo concluidas). Comenta sentir dores nos dedos e
assim justifica a ndo conclusdo das atividades. E perceptivel que seus dedos s&o
tortos e sua caligrafia ndo é muito compreensivel. Paralelamente, possui enorme
habilidade na realizagdo de artesanatos em madeira, confecciona brinquedos e
objetos diversos, os quais sdo vendidos em feiras de artesanato.

A aluna Natélia, embora ndo aparente, tem uma idade mais avancada (29
anos), o que nitidamente a incomoda. A aluna se recusa a dizer sua idade e faz
guestao que os demais colegas de sala ndo saibam. Natalia € surda profunda, é
casada e mora com a sogra. Trabalha em um supermercado oito horas por dia e esta
frequentemente cansada, motivo pelo qual justifica suas faltas nas aulas (a aluna
costuma faltar pelo menos uma vez por semana). Natalia possui um razoavel
relacionamento com os colegas, costuma ter alguns conflitos tanto com os surdos
como com 0s ouvintes, em geral € muito impaciente. Possui um bom dominio de
Libras, e faz razoavel leitura labial. A aluna costuma tentar se aproximar dos
professores, com 0s quais busca agradar e ser simpética. Como falta muito as aulas,
nao costuma cumprir as tarefas nas datas estipuladas.

Na escola de Ensino Médio optamos por acompanhar as aulas de Quimica, por
esta ser a area de formacdo e atuacdo da pesquisadora. Assim como nas demais
instituicdes educacionais, as observacbes foram previamente combinadas com a
professora regente e com o professor intérprete educacional.

Assim, passaremos a descrever brevemente a professora regente de Quimica.
A professora Livia possui mais de dez anos em regéncia de Quimica nesta mesma
escola, € uma professora muito ativa junto ao grupo, ja tendo inclusive assumido a
funcdo de coordenadora na escola. Entretanto, decidiu voltar para a sala de aula por
se identificar mais com esta atividade. Livia é licenciada em Quimica, possui
especializacdo e mestrado na area de Ensino de Ciéncias. Os alunos ouvintes gostam
muito de suas aulas e tém um 6timo relacionamento com a referida professora. As
aulas de Quimica sdo acompanhadas pelo intérprete educacional Jodo, que também é
licenciado em Quimica e, antes de atuar como intérprete, lecionava Quimica na
mesma escola. Devido a questfes de organizacdo interna, nesta escola de Ensino
Médio, os intérpretes atuam por area de formacdo. Entéo, o intérprete Jodo atua nas

disciplinas da area de exatas (Matematica, Quimica, Fisica e Biologia) e outro
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intérprete que tem formacé@o na area de humanas atua nas disciplinas de Historia,
Geografia, Filosofia e Sociologia. As disciplinas de linguagem (lingua portuguesa e
inglés) séo oferecidas durante a grade horaria normal, em salas especificas ao ensino
de surdos. Apenas nestas disciplinas (lingua portuguesa e inglés) os surdos sao
atendidos separadamente.

Vale ressaltar que esta divisdo interna do atendimento do intérprete por area de

s

formacdo € uma combinacdo feita pelos intérpretes e ndo segue a orientacdo da
SEDF, segundo a qual deve haver um intérprete por série, o qual deve acompanhar
todas as aulas desta mesma série. Segundo o0 grupo de intérpretes da escola, esta
divisdo do atendimento por area de formacao facilita a explicacdo dos conteudos.

Em momentos de observacdo, entrevista e conversacao espontdnea com o
grupo de professores que trabalha com os quatro alunos surdos incluidos no segundo
ano do Ensino Médio, buscamos perceber se eles notam diferencas significativas entre
os alunos com relacdo a aprendizagem escolar. Ao questionar diretamente os
professores sobre sua percepcao acerca das possiveis diferencas entre os alunos com
relacdo a aprendizagem, estes afirmaram:

Bem, temos quatro alunos surdos em sala, mas cada um € de um jeito
e vivencia uma situacdo diferenciada. Miguel € o melhor deles.
Entende mais e até participa. Amanda € bem quieta, mas acho que ela
aprende um pouco. Enzo e Natalia ndo! Enzo parece ndo entender
nada. Natalia parece ndo querer... estd sempre cansada, reclamando,
e nao faz... (Entrevista & Professora regente Livia)

Cada um ¢ diferente... o Miguel é um destaque! E excelente! Ele
participa, até faz perguntas! Ele, inclusive, tenta ajudar os outros,
explicando em Libras. Ele é muito bom em Libras e faz leitura labial
também. A Amanda é boa aluna: é esfor¢ada, dedicada, ndo falta,
presta muita atencdo e consegue aprender direito... A Natdlia esta
sempre muito cansada... acho que € do trabalho dela... as vezes ela
até cochila na aula, entéo, fica dificil aprender! Ela falta muito as aulas
e, quando vem, parece que ndo estal Enzo é um brincalhdo! Ele tem
dificuldade em prestar atencdo, ndo gosta de copiar, € lento, ai..., é
dificill Mas, por outro lado, ele é muito inteligente, entende de
computador, sabe concertar eletrdnicos, gosta € disso... ha escola ele
aprende pouco... acho que ele tem jeito para aprender outras coisas,
nao da escola... (Entrevista ao Professor Intérprete Jodo)

Ih, aqui € um negdcio! Cada aluno é diferente, tem uma limitacédo
diferente e nds temos que atender a todos, sabe? E dificill O Miguel é
o melhorzinho... Acho que é o Unico! A Natdlia nunca vem, nem
quando ta de folga, entdo, ndo sei... Mas o0 pouco que eu vejo, acho
gue ela vem para a escola sO para passear! Ndo quer nada! O Enzo é
outro, sO quer saber de piada, ndo aprende nao! Ele falta, fica nervoso,
ndo tem paciéncia para aprender! JA& Amanda, € boazinha também...
mas é muito quieta! Eu nunca sei se ela ta entendendo porque ela fica
sempre igual... (Entrevista ao Professor Rodrigo que trabalho com os
alunos no atendimento educacional especializado — sala de recursos)
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Segundo relatado pelos proprios professores, Amanda, Enzo, Miguel e Natalia
vivenciam situacdes diferenciadas com relagdo a aprendizagem escolar. Segundo
informado pelo grupo nos momentos de entrevista individual, h& uma concordancia
entre os professores que Miguel se destaca perante os demais com relacdo a
aprendizagem, seguido por Amanda. Porém, tdo importante quanto a indicacdo de
situacdes diferenciadas com relacdo a aprendizagem é a analise desta indicacdo, o

gue passaremos a analisar.

5.3.1 Alunos diversos - situacdes diferenciadas com relacdo a

aprendizagem escolar

Ao citar os alunos surdos, seus professores indicam diferenciacbes no
processo de ensino aprendizagem deste grupo. Durante a conversacao acerca do
grupo, os professores usam termos que merecem ser comentados, 0 que passaremos
a fazer.

Em momentos de entrevista com a professora Livia (regente de Quimica), ela,
assim como os demais docentes, indica que Miguel se destaca pela aprendizagem.
Porém, utiliza a expressao: ‘Miguel € o melhor deles. Entende mais e até participa.
Amanda é bem quieta, mas acho que ela aprende um pouco”. Chama-nos a atencao a
forma como a professora fala sobre tais alunos. Destacamos que as expressdes “até
participa” e “‘aprende um pouco” denotam que possivelmente ha, para Livia, uma pré
concepcdo de que os surdos, de forma geral, ndo participam e tem dificuldades de
aprender, o que a faz surpreende-se com 0s alunos citados, por diferenciarem-se de
sua crenca.

Ao prosseguir com a entrevista, isto ficou evidente em outros momentos, como
a seqguir:

(P) Como vocé se sente tendo alunos surdos na sala de aula?

(L) No comecgo, quando eu comecei a trabalhar com surdo, eu achei
bastante complicado, fiquei com bastante receio, eles ndo aprendiam e
eu ndo sabia o que fazer, mas como tem a figura do intérprete, do
professor que ajuda depois, entdo comecou a ficar mais tranquilo pra
mim, entdo assim, € mais aquela preocupacdo de fazer uma prova
com antecedéncia pra mostrar pros outros professores pra ver se tem
alguma coisa, que deu errado, mas no meu dia a dia de sala de aula
eu ndo sinto nenhuma diferenca, a ndo ser assim, o cuidado de
lembrar deles, mas e sé. (Entrevista Professora regente Livia)

Neste trecho a professora afirma que, inicialmente, achou complicado trabalhar

com o surdo, disse ter receio provavelmente por ndo se sentir de alguma forma
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preparada a receber tais alunos. A professora inclusive afirma que eles “ndo
aprendiam”, o que a deixava sem saber como proceder. Isto pode nos indicar que, a
principio, havia uma preocupacdo da professora regente com a aprendizagem dos
alunos surdos.

Entretanto, em seguida comenta que, como tem o intérprete e o professor do
atendimento educacional especializado, ela ficou mais “tranquila” com relacdo a
aprendizagem destes alunos. Provavelmente, a presenca destes profissionais foi por
ela interpretado como uma possibilidade de transferéncia de responsabilidade a eles.
Com a presenca do intérprete e do atendimento educacional especializado, a
professora possivelmente passou a inferir que ja ndo mais precisava se preocupar
com a aprendizagem de seus alunos surdos. Verificamos que com o tempo
provavelmente ocorreu uma acomodacgao a esta nova situacdo e o ensino do surdo
passou a ser atribuido ao intérprete e ao professor da sala de recursos. Identificamos,
neste caso, uma possivel transferéncia da responsabilidade de ensinar... esta
responsabilidade, neste caso, aparentemente deixou de ser uma atribuicdo do
professor regente e passou a ser dos professores intérpretes e de atendimento
educacional especializado...

Vejamos a frase final desta fala: “..eu ndo sinto nenhuma diferenga, a ndo ser
assim, o cuidado de lembrar deles, mas e sé.” Isto até poderia ser um indicativo de
inclusdo, caso os alunos estivessem tao pertencentes ao grupo que ja nao houvessem
diferenciacbes, assim ndo precisariam ser lembrados pela caracteristica da nao
audicdo, mas por outras caracteristicas particulares. Porém, durante os momentos de
observacdes, foi possivel identificar que os alunos surdos estdo continuamente sendo
esquecidos pela professora que ja ndo mais dirige a palavra e o olhar para eles,
embora ela tenha um 6timo relacionamento com a turma e faca questdo de dialogar
com os alunos ouvintes durante as aulas, instigando-os a participar ativamente, os
surdos ficam totalmente isolados em sala e nenhuma palavra ou forma direta de
comunicacao € dirigida a eles, por parte da professora.

O mesmo também é observado em pesquisas realizadas por Lacerda (2006), a
qual afirma, ap0s observacdes e entrevistas com professores de uma sala inclusiva
que:

O fluxo geral dos depoimentos aponta para uma satisfacdo dos
professores diante dos resultados dessa experiéncia, relatando que
suas aulas transcorrem normalmente; que as presengas do aluno
surdo e intérprete sdo facilmente assimiladas na rotina escolar; e que
percebem um bom relacionamento entre os alunos e um bom
rendimento geral do aluno surdo. Todavia, uma andlise mais atenta
do mesmo material revela paradoxalmente a falta de preparacéo
para esta pratica, desinformacado geral acerca do argumento surdez
e suas peculiaridades, auséncia de planejamento de acgbes
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coordenadas que leve em conta a presenca do intérprete e, talvez, o
mais importante, a ndo consciéncia de que existem muitos
problemas ocorrendo neste espaco, que mereciam atencdo e acdes
por parte dos professores. (LACERDA, 2006, p. 171)

Como identificado por Lacerda (2006), ha inUmeros problemas na tentativa de
inclusdo que sdo ignorados pelos professores, que preferem dizer que tudo esta
“normal’ e a contento, embora saibam da problematica envolvida.

Na fala de Livia fica evidente a transferéncia da responsabilidade pedagdgica
ao intérprete, o que é explicito no trecho a seguir:

(P) E como que vocé acha que os surdos tém acesso ao contelido
gue vocé esta explicando?

(L) Assim, na verdade eu sinto que quem explica o conteddo nédo sou
eu, é o professor intérprete, porque na verdade aquilo que eu tb
falando eles ndo estdo assimilando, entdo eu penso que na verdade
guem acaba dando a aula é o professor intérprete. Ultimamente eu
tenho conversado muito com o Rodrigo, porque o Rodrigo € quem
fica com eles depois, entdo o Rodrigo me fala das dificuldades, do
vocabulario que tem muita coisa que ndo tem no vocabulario, entdo
€ complicado, eu acho que é como se os meus alunos ouvintes
tivessem assistindo uma aula de quimica em um idioma que eles nao
falam, entdo eu penso que deve ser bem complicado, e que deve
ficar cheio de lacunas. (Entrevista Professora regente Livia)

Vemos no trecho anterior que a professora Livia tem consciéncia que existem
problemas... Exatamente como nos aponta Lacerda (2006), a principio, ao
guestionarmos os professores regentes sobre a inclusdo de surdos, tudo esta
“‘normal”, porém, conforme o desenrolar das questdes, os problemas comeg¢am a
surgir...

Segundo nos coloca Livia, quem explica o conteddo para os alunos surdos é o
intérprete, e ndo a professora... Mas, segundo a orientacdo do MEC (2004) guanto ao
cbdigo de ética do profissional intérprete, a funcdo deste € interpretar e ele ndo deve
substituir o papel do professor. Vemos que, neste caso, a presenca do intérprete com
formacdo na area de atuacdo das aulas que acompanha possivelmente facilitou o
afastamento professor/aluno e a transferéncia de responsabilidade de explicar o
conteudo. O aluno estd em sala, mas recebe uma explicacdo diferenciada dos demais,
gue é realizada por outro individuo que néo o professor regente da turma... Entdo, o
aluno surdo estd incluido em sala, mas recebe explicagbes de outro professor,
diferentemente dos demais alunos. Neste caso, os alunos surdos estdo apenas
frequentando o mesmo espago fisico, mas ndo estdo tendo acesso a mesma
explicagdo que os demais. Esta situacdo de “inclusdo” estd, possivelmente, excluindo
0 grupo de alunos surdos do contexto total que a turma tem acesso.

Ao entrevistarmos o professor intérprete também é perceptivel a sua surpresa

com relacdo a participacdo de Miguel (“o Miguel € um destaque! E excelente! Ele
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participa, até faz perguntas!”). Tais palavras nos sugerem, novamente, a presenca do
esteredtipo de que o surdo ndo participa, ndo pergunta, o que possivelmente pode
estar atrelado a enganosa ideia de que o aluno surdo ndo pode aprender o mesmo
gue os demais.

Mais surpreendente ainda é a fala do professor de atendimento educacional
especializado, que trabalha com os referidos alunos, no horario inverso, na sala de
recursos. Vejamos como sua fala estd impregnada de preconceitos: “Cada aluno é
diferente, tem uma limitac&o diferente e nés temos que atender a todos, sabe? E
dificil! O Miguel é o melhorzinho... Acho que é o Unico! O Enzo é outro, s6 que saber

de piada, ndo aprende nao!” Justamente o professor responsavel pelo atendimento

educacional especializado, especializado no atendimento ao surdo, demonstra
acreditar que o surdo tem uma limitacao a aprendizagem, faz comentarios dizendo que
o0 aluno destacado pelos demais é o melhorzinho, o que pode ser interpretado também
como o “menos pior’... Que grande expectativa parece ter tal professor perante as
possibilidades de aprendizagem dos surdos... E, por fim, afirma que um dos alunos
“nao aprende nao”...

Diversos autores abordam o quanto as expectativas do professor influenciam o
possivel desenvolvimento do aluno, interferindo em suas préaticas pedagogicas e seus
processos avaliativos (ROSENTHAL & JACOBSON,1983; TACCA, 1999). Nesse
sentido, quando a equipe que lida com os alunos incluidos possui baixa expectativa,
todo o trabalho pedagdgico pode ficar comprometido...

Assim, apds as oportunidades de observacdes e entrevistas, identificarmos que
0s sujeitos surdos incluidos nesta escola também vivenciam situacfes diferenciadas
de aprendizagem. O aluno Miguel é citado por todo o grupo como tendo um
desempenho diferenciado dos demais...

A principio, pelos comentarios feitos pelo grupo docente, nos parece que ha
problemas nas relacbes pedagdgicas estabelecidas. A seguir, passaremos a analisar

tais relacoes.

5.3.2 Relacbes e organizacédo da pratica pedagdgica

Conforme ja evidenciado nas entrevistas, a professora regente ndo se sente
responsavel pela aprendizagem do aluno surdo, a qual atribui ao professor intérprete,
0 que procuraremos esmiugar ainda mais, relatando um pouco do que foi observado.

Durante os momentos de observagéo a pesquisadora procurava se dirigir para

a sala juntamente com a professora regente e o professor intérprete. Como as aulas
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ocorriam imediatamente apos o intervalo, ocorriam alguns atrasos para o inicio formal
das aulas devido a acomodacao e organizacdo da classe. Porém, por diversas vezes
foi evidente um grande atraso na entrada dos alunos surdos, os quais adentravam a
classe apds o inicio da aula e inclusive ap6s a professora regente fechar a porta e
impedir a entrada de outros alunos atrasados (ouvintes). Em ocasifes extremas, que
ocorreram duas vezes ao longo de um bimestre, o intérprete saiu de sala para
procurar os alunos surdos e informa-los sobre o inicio da aula. Em todos os momentos
observados os alunos surdos entravam em sala, com consideravel atraso, sem que
nenhuma justificativa fosse dada, porém, os alunos ouvintes, quando atrasados,
permaneciam do lado de fora aguardando a segunda aula do dia... Nas observacdes
foi muito evidente a diferenca no tratamento de surdos e ouvintes...

Ao entrarem atrasados em sala, os quatro alunos surdos cumprimentavam
colegas, moviam cadeiras e tumultuavam as aulas ja iniciadas. A professora regente
nao se posicionava, tdo pouco o intérprete, que aguardava a organizacao dos alunos
para iniciar a interpretacdo que ocorria a parte da fala da professora, ja que esta
seguia com a exposicao do conteldo iniciado e o intérprete reiniciava a explicacdo aos
surdos. No trecho abaixo ha uma transcricdo da explicacao feita pela professora e, em

seguida, a interpretacao feita pelo intérprete:

Transcricdo da explicacdo feita pela professora Livia

(L) Hoje nés vamos estudar algumas propriedades periddicas... O que vocés acham
gue sdo propriedades periddicas?

(A™) Propriedades que se repetem...

(A) E que se repetem em determinados periodos!

(L) E exatamente isso! S&o propriedades que se repetem periodicamente, como 0s
dias da semana, as esta¢fes do ano... S6 que nds vamos ver que algumas propriedades séo
periédicas quando estudamos as propriedades dos elementos na tabela periddica... As
propriedades mais importantes que temos na tabela s&o: raio atbmico, energia de ionizacéo e
eletronegatividade. O raio atdmico é o raio do 4tomo, entdo, se nds imaginamos o0 atomo como
algo esférico, o que é o raio? E 0 mesmo conceito da matematica...

(A) E a distancia entre o centro e a extremidade da circunferéncia!

(L) Muito bem! Sabem como é feita essa medida? Ndo? E medido a distancia entre
dois nucleos: ao dividir por dois encontramos o raio do atomo. Olha sé o desenho... (desenhou
no quadro). Entdo quanto maior for o raio, maior serd o &tomo, certo? Na tabela periddica, nés
vemos que o raio atbmico aumenta, em uma mesma familia (sinalizou na tabela periédica de
forma vertical), conforme aumenta o nimero atdmico... iSSo acontece porque aumentamos o
namero de camadas... Olha s6, o elemento da familia 1A que esta no segundo periodo, por
exemplo, tem duas camadas... (fez o desenho no quadro: um circulo pequeno — nucleo —
rodeado por dois circulos concéntricos); o elemento da mesma familia que esta no quinto
periodo (também desenhou), tem cinco camadas, é maior! Até aqui, pessoal, tudo bem?

(A) Hum, hum!

(L) Entéo, ja quando a gente pensa em um mesmo periodo, olhando os elementos que
estdo em uma mesma °‘linha horizontal”, na tabela, conforme aumenta o numero atémico,

“ No caso desse trecho de conversagdo, (A) se refere a diversos alunos ouvintes que dialogavam com a
professora.
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diminui o raio... Vamos ver por que isso acontece... Conforme nds estudamos, nos modelos
atdmicos, nés temos um ndcleo com quais particulas?

(A) Prétons e néutrons!

(L) Entéo, considerando os prétons positivos, quanto mais prétons eu tenho no nucleo,
mais eu consigo puxar os elétrons que estdo na eletrosfera... com mais forga... isso faz com
gue esses elétrons figuem mais préximos do nicleo, o que leva a uma diminuicdo do tamanho
do atomo! Esta ok?

(A) Acho que néo...

(L) Ok, vamos ver... quero seis alunos em pé aqui na frente! Trés meninos e trés
meninas... (apds alguns momentos, os alunos foram espontaneamente). Se uma aluna é um
préton e deve atrair um elétron, este elétron aqui ficar4 mais solto... Mas, se eu tenho dois
protons para cuidar de dois elétrons, os protons conseguem atrair mais, “controlar” mais os
elétrons... Imagine isso com mais protons... A for¢a de atragdo aumenta ainda mais, certo?
Digamos que, além desses trés protons (meninas) e dos trés elétrons (meninos) eu também
faca o papel de préton, o que acontece com os elétrons nessa situacao?

(A) Ficam ainda mais préximo!

(A) Diminui o tamanho!

Quadro 24: transcricdo da explicacéo feita pela professora Livia. Adotamos a legenda (L) para
as falas da professora e (A) para as falas dos alunos que se manifestaram.

Ao interpretar o conceito de raio atdmico o intérprete sinalizou exatamente:**

(J) R-A-1-O A-T-O-M-1-C-O E T-A-M-A-N- | (J) O raio atémico é o tamanho.

H-O. Raio atdbmico / tamanho aumenta para
R-A-I-O A-T-O-M-I-C-O T-A-M-A-N-H-O | baixo e aumenta para a direita,
CRESCER BAIXO E CRESCER | entendeu?

DIREITA, ENTENDER ?

Quadro 25: Sinalizacdo do intérprete sobre “Raio atémico”.

O professor intérprete repetiu inUmeras vezes, da mesma forma, a explicacao
anterior. A professora ja estava explicando a eletronegatividade quando o intérprete
passou a falar de energia de ionizacéo. O intérprete ndo comentou que raio atdmico é
o tamanho do atomo. Nao relembrou o que é raio (distancia do centro a extremidade
da circunferéncia). Nao sinalizou como é medido o tamanho do atomo (distancia entre
dois ndcleos: dois raios). Nao explicou porque aumenta com aumento do namero de
camadas eletrdnicas. Nao explicou porque o raio atdmico diminui em um mesmo
periodo (quando o nimero de camadas € o0 mesmo e ha um aumento no namero de
prétons). A professora inclusive, para explicar porque o raio atbmico diminui em uma

mesma camada quando ha um aumento no nimero de prétons solicitou a ajuda de 6

" Os episddios de conversacdo ocorreram em LIBRAS e, a fim de possibilitar a
compreensdo dos leitores que desconhecem essa lingua, as transcricdes apresentadas
respeitardo as duas linguas: na coluna da esquerda constam os enunciados em LIBRAS
(segundo o "Sistema de notacdo em palavras", proposto por Felipe, 2001 e 2008) e, na
coluna da direita a traducao dos mesmos para 0 portugués.

O “Sistema de transcrigao em palavras” segundo as orientagdes do INES (2010) encontra-se
em anexo, ao final do trabalho.
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alunos. Estes se levantaram, as meninas representavam os prétons e oS meninos 0s
elétrons. A professora hipotetizou o aumento de mais um préton e a turma conseguiu
perceber que isto levaria a diminuicdo de tamanho do atomo devido a for¢a de atracdo
do nucleo. Os alunos surdos nao tiveram acesso ao que foi feito pelos demais para a
compreenséao da variagdo do tamanho do atomo. Um aluno surdo até perguntou para
o intérprete 0 que a professora estava fazendo (fez referéncia aos desenhos e a
dindmica) e o intérprete respondeu que ela estava mostrando — s6. A professora fez
diversas perguntas aos alunos ouvintes durante a aula. Estes participavam e
interagiam bem. Perguntavam, inclusive, quando ndo haviam entendido. Estavam
aparentemente a vontade. A professora, em momento algum, dirigiu a palavra aos
alunos surdos. Estes também ndo buscavam interagir com ela. A aluna Natalia
bocejou durante toda a aula, chegando a cochilar em um dado momento. O intérprete
percebeu a situacdo e solicitou que ela saisse para lavar o rosto. Os demais alunos
surdos estavam muito preocupados em copiar o contetdo do quadro — que, alias, ndo
havia muito o que copiar. O conteudo estava bem enxuto e direto. Haviam apenas
palavras-chaves, desenhos e esquemas representacionais da variacdo das

propriedades periddicas na tabela periédica (conforme exemplificado a seguir)

Raio Atdmico (“tamanho” do atomo)

Raio atomico médio

Raio=d /2

Esquema da variacdo do Raio Atdmico na Tabela Periddica:

Quadro 26: Esquematizacao feita no quadro durante a aula de “Propriedades Periddicas”.
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Tudo que havia no quadro foi fielmente copiado pelos alunos. Parece que estes
aceitam esta situacdo passivamente: ndo questionam o intérprete ou a professora; ndo
fazem perguntas, interagem muito pouco, aceitam passivamente tudo o que é dito.

Apenas para ilustrar um pouco mais o descompasso, quando o intérprete
comecou a falar sobre o conceito de energia de ionizagcédo, a professora ja estava
explicando eletronegatividade. Novamente, o intérprete ndo interpretou o que havia
sido dito pela professora, explicou da forma que achou mais conveniente, disse que:

(J) E-N-E-R-G-I-A D-E [-O-N-1-Z-A-C-A-
O E ENERGIA PRECISAR PEGAR 1
ELETRON. SAIR UM ELETRON FICAR

(J) Energia de ionizacdo € a energia
necessaria para pegar um elétron.
Quando sai um elétron, fica ion. E ao

[ON. E C-O-N-T-R-A-R-I0 R-A-I-O A-T-
O-M-I-C-O.

SETA E C-O-N-T-R-A-R-10: R-A-I-O A-
T-O-M-I-C-O E | A-F-I-N-I-D-A-D-E E-

contrario do raio atbmico. A seta é ao
contrario: no raio atbmico a seta é para
baixo, na afinidade eletrbnica a seta é
para cima.

L-E-T-R-O-N-I-C-A E 1.

Quadro 27: Explicacdo do intérprete sobre propriedades periddicas.

Novamente os alunos aceitaram passivamente a informacédo que havia sido
repassada, o que foi uma constante ao longo do semestre.

Para tentar compreender um pouco mais acerca desta situagcao

descompassada, na qual os sujeitos surdos estdo incluidos apenas fisicamente no
espaco escolar, mas sem possibilidades reais de acesso, embora sejam promovidos
anualmente, passamos a conversar com 0S sujeitos participantes da pesquisa
perguntando como o aluno surdo € avaliado.

Atualmente sdo avaliados praticamente da mesma forma que os
alunos normais. Vem sendo feitos esfor¢cos no sentido de que haja
uma adaptacdo curricular, respeitando as limitacbes desses
alunos. Isso depende muito do professor regente. Em alguns casos
conseguimos trabalhar a prova antes com os alunos, vemos as
questdes e direcionamos o estudo. Também avaliamos o vocabulario
utilizado nas provas e modificamos de acordo com o conhecimento
deles. As vezes precisamos interferir mais, precisamos mostrar para o
professor regente que o surdo ndo sabe aquilo tudo, ai propomos uma
mudanca nas questdes, para simplificar para o aluno. De qualquer
forma, ficamos com os alunos durante a prova, assim podemos
explicar o significado das palavras que ele ndo conhece, podemos
explicar melhor as perguntas... (Conversacdo com professor intérprete
Joéo)

Logo a principio o intérprete educacional afirma que os alunos surdos sé&o
avaliados praticamente como o0s alunos ouvintes, 0s quais chama de normais, o que

nos faz inferir que, embora Jodo esteja trabalhando com os surdos a quatro anos,

possivelmente estes sao vistos por Jodo como “ndo normais”.
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Segundo Jodo, ha um direcionamento do estudo no sentido de focar o que é
abordado nas provas... O intérprete afirma que as vezes é necessario modificar a
prova, pois o surdo “ndo sabe aquilo tudo” — considerando que a surdez ndo ocasiona
diretamente uma limitagdo cognitiva, mas social, e que esta limitagdo social pode
comprometer o desenvolvimento cognitivo, ndo podemos considerar que a surdez
garanta ao surdo o direito de ndo precisar ter conhecimentos académicos como 0s
demais. Com certeza ndo, ja que para que eles tenham igualdade de oportunidades é
necessario garantir as mesmas possibilidades de acesso ao conhecimento. Ainda, na
mesma fala, o intérprete cita a necessidade de mudanca nas questbes de forma a
simplificar o contetdo para os alunos. Ao simplificarmos o contetdo, possibilitamos um
acesso diferenciado e parcial a este e, consequentemente, minimizamos as
possibilidades de conhecimentos académicos aos surdos e desrespeitamos tais
sujeitos, pois ndo oportunizamos a eles as mesmas possibilidades de desenvolvimento
e aprendizagem que os ouvintes... Com tudo isso, inferimos que os surdos estdo
realmente sendo empurrados pelo sistema educacional, alcancam a aprovacao
normalmente por terem suas avalia¢cOes facilitadas, mas n&o estdo tendo reais
possibilidades de acesso aos conhecimentos trabalhados. Por estarem obtendo a
aprovacao, muitos surdos se acomodam com esta situacdo e nao mais se esforcam
para aprender, o que reforca a manutencéo desta situagao.

Perante tantas questdes, perguntamos diretamente ao intérprete o que vem a

ser a “adaptacao curricular” citada por ele:

(J) E tudo isso! Sabemos que o aluno surdo ndo vai conseguir
aprender como os alunos normais. Ele tem limitagdes: tem pouco
vocabuléario, tem dificuldades de abstrair, conhece pouco... Entao,
dentro do conteldo programético, separamos aquilo que é importante
para ele e enfocamos a aprendizagem desses aspectos. Assim,
adaptamos as atividades e as avaliagdes, enfocando aquilo que é
possivel para ele, pois ndo podemos cobrar aquilo que néo é possivel!
Numa avaliacdo normal, mesmo que ndo seja diferenciada,
procuramos adaptar o vocabulario utilizando apenas os termos que ele
conhece, assim, modificamos um pouco, pelo menos, as questdes.

Novamente é evidente o ponto de vista que o intérprete tem sobre a surdez:
segundo sua fala, o surdo possui limitacbes e ndo € possivel a ele aprender as
mesmas coisas que 0s ouvintes... Segundo ele, isso se deve ao restrito vocabulario, a
dificuldade de abstrair e ao pouco conhecimento que possuem. JA comentamos,
durante a andlise de entrevistas feitas com os professores do primeiro ciclo do ensino
fundamental, este preconceito de que os surdos tém dificuldade de abstrair. Segundo
a literatura (BOTELHO, 2005), isto ndo passa de um real preconceito implantado pelo

proprio processo educacional, que minimiza os contetdos e busca trabalhar apenas

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.



210

com o sentido literal das palavras. E facilmente observavel que, quando o surdo
pergunta o significado de uma palavra em lingua portuguesa, frequentemente é
explicado a ele apenas o significado mais literal e concreto, gerando obstaculos para o
entendimento mais abstrato, pois este raramente é comentado com o0 sujeito.

Pela afirmacéo do intérprete, € feita uma selecdo dos tépicos que julgam
necessarios para a aprendizagem dos surdos... isto reafirma a visdo de que os surdos
séo seres diferentes, ndo normais, pois precisam, de forma diferenciada de tratamento
na escola, os conteldos estdo sendo minimizados para eles, portanto, a eles esta
sendo oferecido menos, talvez apenas uma pequena parcela do que é oferecido aos
ouvintes... Porém, se por um lado é oferecido um conteldo minimizado, por outro as
politicas publicas declaram que eles devem ser incluidos socialmente e devem
concorrer como 0s demais para 0 acesso as Universidades e concursos da esfera
publica. Entdo, questionamos o intérprete se a adaptacdo curricular ndo limita as

possibilidades do aluno:

(J) Nao, ndo, muito pelo contréario... a adaptacao curricular faz com
gue ele aprenda alguma coisa... Quando nao é feito uma adaptacao,
ai pode ser que ele ndo aprenda nada... N6s precisamos trabalhar
com as possibilidades do aluno, precisamos respeitar seus limites!

Neste trecho destacamos a apropriacao do discurso de “trabalhar com as
possibilidades do aluno”, que, neste caso, ndo vislumbra a possibilidade de acesso
integral ao contetdo, mas visa um acesso parcial, no qual identificamos, mais uma
vez, 0 ponto de vista do intérprete, segundo o qual os surdos tém uma capacidade
realmente limitada.

Enquanto os proprios profissionais envolvidos com a proposta da escola
inclusiva nado visualizarem esta como uma real possibilidade de inclusdo, sera
realmente dificil o estabelecimento de escolas verdadeiramente inclusivas e acessiveis
aos surdos.

Por outro lado, em momentos de conversagdo espontanea com a professora
regente, buscamos informagdes acerca do processo de avaliagdo que é feito com os
alunos surdos, a qual afirmou:

(L) A avaliacdo deles € igual a dos outros meninos, ndo € diferente,
entdo eles tem uma prova... eles fazem uma prova que é a bimestral
gue vale 50%, tem 20% que é o projeto formativo da escola, 10%
sdo as atividades que eu passo no caderno, e os outros 20% sao
alguma outras atividades, nesse bimestre foi um seminério. Eles
apresentaram um semindrio, fizeram na televisdo uma midia e
explicaram, enfim, a avaliacdo é como a dos outros, a diferenca é
essa, eu faco as minhas provas ai eu passo pro Jodo e passo pro
Rodrigo também, porque ai eles direcionam certo. Entdo eu tenho
passado as provas pros dois, ai eles véem se tem que mudar
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alguma coisa, e a questdo de apresentar o seminario ai é
diferenciado, assim, no caso do 2° ano tem 4 alunos surdos, entéo
eu vou e informo com os outros professores, combinei, por exemplo,
com a turma a questdo de varios temas de seminario, a turma foi
bastante tranquila no sentido de permitir que eles escolhessem o
primeiro tema, de acordo com o que ficaria mais adequado pra eles,
entdo a diferenca que agente faz é essa, mas a avaliagdo mesmo é
a mesma pra todos eles.

Ao compararmos a resposta da professora Livia com a resposta do intérprete
educacional Jodo (p. 209), notamos algumas divergéncias em ambas as falas... A
professora Livia afirma que o processo de avaliacdo € 0 mesmo para todos os alunos,
embora diga que entrega a prova anteriormente para o intérprete educacional e para o
professor da sala de recursos. O intérprete Jodo afirmou durante a conversagado que
tem acesso prévio a prova e assim trabalha as questdes e direciona os estudos com
os alunos surdos... Entdo, a avaliagdo ndo tem o mesmo carater avaliativo para surdos
e ouvintes pois os surdos, pelo o que foi dito pelo intérprete, tém o estudo direcionado
as questdes da prova... Entdo, mais uma vez, a inclusdo esta sendo um “faz de conta”,
ja que muitos dos profissionais envolvidos estdo “fazendo de conta” que os surdos
estdo incluidos, mas verdadeiramente esta inclusdo é parcial.

Bem, o aspecto “avaliacdo” é muito importante para compreendermos o que
realmente vem sendo feito na proposta inclusiva... Em uma real inclusdo os surdos
deveriam estar aptos a realizar as mesmas avaliagBes escritas que os demais (sem
acesso prévio ou direcionamento de estudos as questdes) e, em uma perspectiva de
avaliacdo oral, seus professores deveriam compreender sua comunicacdo em Libras
para assim avalia-los. Enquanto tivermos “avaliagcbes de faz de conta”, também
teremos a “inclusédo de faz de conta”.

Em outra oportunidade de conversacao espontanea questionamos a professora
Livia sobre o que achava que poderia favorecer a aprendizagem do surdo:

(L) As coisas que a escola j4 tem, como alguém que interpreta,
alguém que auxilia em turno contrario, em resolucéo das tarefas que
sozinhos provavelmente eles ndo conseguiriam, talvez fosse
interessante, que o professor regente mesmo que ndo soubesse
tudo de Libras, mas que tivesse pelo menos uma introducéo,
algumas coisas que eles falam e eu consigo entender. Outro dia a
Marcia veio e escreveu uma coisa no quadro e ai eu entendi, mas
vocé sempre fica assim meio na corda bamba, porque vocé nunca
sabe exatamente o que eles estdo entendendo, e tem horas que o
professor ainda ndo chegou, ou tem horas que vocé vai ter que
pergunta pra ele, ele é seu aluno também, do mesmo jeito, e vocé
ndo entende, entdo seria interessante que o professor regente
tivesse pelo menos uma noc¢éo, pra poder se comunicar melhor com
eles, seria interessante que eles tivessem um ensino melhor.

Na conversacgdo acima observamos que a professora tem consciéncia de que

aos alunos surdos néo esté sendo oferecida uma educacgédo de qualidade. Ela cita que
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estes alunos tém certo suporte da escola, como um intérprete educacional e
professores na sala de recurso que, segundo ela, “auxiliam na realiza¢ao de atividades
que sozinhos provavelmente ndo conseguiriam”, o que denota que ela entende a sala
de recursos, como um reforco, algo que deve auxiliar o aluno nas atividades que
sozinho ele ndo da conta, ou seja, a professora parte da premissa de que havera
atividades que eles néo dardo conta. Mais uma vez transparece a baixa expectativa
dos professores com relagdo ao desempenho dos alunos...

Por outro lado, a professora afirma que os alunos surdos também sdo seus
alunos e que, portanto, seria positivo se também conseguisse se comunicar com eles.
Porém, apesar de entender que o conhecimento de Libras por parte do professor
regente seria muito importante para a aprendizagem do surdo, apesar de mostrar
compreender que em alguns momentos o intérprete educacional ndo estara presente e
gue estes alunos precisam se comunicar com seus professores, a professora Livia ndo
procurou aprender nenhum sinal em Libras. Vale ressaltar que, nesta escola, inclusive,
ja ocorreu um curso de “Introducéo a Libras” idealizado pelos proprios alunos surdos,
em que seus professores e demais colegas eram convidados a participar (RAZUCK,
2010) porém, a professora em questdo néo participou deste curso oferecido por seus
préprios alunos, nos horarios da coordenacdo pedagdgica, alegando falta de tempo.

Como vemos, apesar dos professores terem consciéncia de que é necessario
assumir os surdos como seus alunos e que, para isso, € importante um conhecimento
basico de Libras, poucos tomam a iniciativa de se disponibilizar para tal aprendizagem.

Para tentarmos perceber como o0s alunos ressignificam as relacbes
pedagogicas, além das observacdes feitas também abordamos o assunto em

entrevistas e conversacfes espontaneas. Destacamos alguns trechos:

(P) ESCOLA? FACIL? DIFICIL? (P) E a escola?Foi facil? Foi dificil?

(M) MAIS-OU-MENOS DIFICIL. (M) Mais ou menos dificil.

(P) QUE DIFICIL ESCOLA? (P) O que é dificil na escola?

(M) PORTUGUES, HISTORIA, INGLES E

DIFICIL. NAO SABER, CONHECER (M) Portugués, historia, inglés é dificil.
POUCA PALAVRA. DEPOIS APRENDER | N&o sei, conhego poucas palavras.
SINAL, MAIS FACIL, EU MAIS Depois aprendi sinais, ficou mais facil, eu
INTELIGENTE DEPOIS APRENDER figuei mais inteligente depois de aprender
LIBRAS, PORQUE ENTENDER Libras, porque passei a entender
PORTUGUES, HISTORIA... portugués, historia... passei a conhecer,
CONHECER, APRENDER JUNTO passei a aprender junto os sinais. A
SINAL. ESCOLA DIFICIL. escola é dificil.

(P) POR QUE ESCOLA DIFICIL? (P) Por que a escola é dificil?

(M) ESCOLA DIFICIL. PROFESSOR (M) A escola é dificil. Os professores nao
NAO SABER LIBRAS. SO INTERPRETE | sabem Libras. S6 os intérpretes sabem.
SABER. ESCOLA PEQUENO NAO TER | Quando eu era pequeno, na escola ndo
INTERPRETE. SURDO NAO tinha intérprete. O surdo ndo entende os
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ENTENDER PROFESSOR E professores e os professores nao
PROFESSOR NAO ENTENDER entendem o surdo. E ruim.
SURDO. E RUIM.

Quadro 28: Conversacao com alunos do Ensino Médio.

Miguel afirma aprender junto ao sinal o conteudo trabalhado, o que podemos
interpretar como o0 acesso a lingua portuguesa e sua compreensdo é mediado pela
Libras, ou seja, a lingua de sinais funciona como uma media¢cdo aos conteddos que
estao registrados em lingua portuguesa.

O mesmo aluno relata que a escola é dificil, pois os professores ndo dominam
Libras, apenas os intérpretes tém conhecimentos da lingua de sinais. Relata também
gue nao tinha intérprete quando pequeno, no inicio do processo de escolarizagéao.
Comenta que ndo entendia o professor e néo era entendido por esse. Relata que
nesse periodo apenas fazia copias na escola... (Fato que aparece diversas vezes nos
relatos e que mesmo no Ensino Médio ainda é frequente). Miguel foi categérico ao
afirmar que “o surdo ndo entende os professores e os professores ndo entendem o
surdo”, o que demonstra como o aluno se sente na escola. E exatamente nessa
situacéo de isolamento e incompreensdo que vemos muitos surdos serem taxados de
“nervosos” pelo corpo docente e até mesmo por seus familiares... O mesmo foi
relatado por Amanda, que também vivenciou a situacdo de isolamento antes de
conhecer Libras e fez referéncia a situacdo de nervosismo. Essa atitude costuma ser
comentada também por outros alunos, 0s quais citam o isolamento, a nao
compreensdo e a copia de atividades. Alids, os quatro alunos participantes desse
estudo que se encontram no Ensino Médio fizeram referéncia a constante necessidade
de copiar, mesmo sem compreender. Segundo Paulina (2010), a atividade de copiar é
muito comum nas salas de aula brasileira, embora quase nunca faca sentido como
recurso didatico. Paulina afirma que “os alunos sdo levados desnecessariamente a
copiar muita coisa por muitas horas” (2010, p. 64), sendo esta afirmacéo referente as
praticas docentes nas escolas brasileiras como um todo, ndo apenas com relacdo aos
surdos.

A seguir temos um relato de Enzo que expressa como se sente durante as

avaliagoes:

E) TER PROVA, EU VER MUITA COISA | (E) Quando tem prova, eu vejo muitas
ESCRITA, NAO ENTENDER... NAO coisas escritas, mas ndo entendo... ndo
SABER QUE SIGNIFICA... VER MUITA | sei o que significa... Vejo muitas letras,
LETRA, COISA, MAS QUE FAZER? coisas, mas o que é para fazer? Nao sei
NAO SABER QUE FAZER. 0 que fazer.

Quadro 29: Relato de Enzo sobre avaliacdes.
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Ja4 Amanda cita diretamente a complexa relagdo com os professores. Menciona
gue, desde a infancia, quando demonstrava ndo entendimento, os professores falavam
mais alto na intencdo de que Amanda ouvisse, 0 que costuma ser frequentemente
relatado pelos surdos e referendado pela literatura (GOLDFELD, 2002; LACERDA,
2006; BUZAR, 2009). Porém, com a ndo audicdo, os professores demonstravam
nervosismo, o que era perfeitamente percebido pela aluna, que nada podia fazer para
resolver esta situacdo, o que também gerava ainda mais tenséo nesta relagdo. A aluna
afirma que isto a fazia isolar-se na sala de aula.

Na conversacdo abaixo Miguel consegue expressar exatamente como percebe

a relacdo pedagodgica em sala:

(M) DIFICIL!

(P) POR QUE?

(M) PORQUE NAO SABER, FICAR
CONFUSO.

(M) FICAR CONFUSO, NAO SABER,
FICAR OLHAR PROFESSORA, OLHAR
INTERPRETE... TUDO CONFUSO.
PROFESSORA EXPLICAR, EU OLHAR,
JOAO TAMBEM OLHAR.
PROFESSORA... CONFUSO... NAO
COMBINAR. PRECISA COMBINAR
PROFESSOR. PENSO MELHOR OLHAR
PROFESSOR... EU OLHAR
PROFESSOR ENTENDER MAIS... VER
PROFESSOR MOSTRAR DESENHO,
FALAR, FALAR, OLHAR ENTENDER
DESENHO... ENTENDER! SEGREDO
PROFUNDO: INTERPRETE MUDAR
QUE FALAR PROFESSOR! NAO IGUAL
PROFESSOR FALAR!

EXEMPLO ((ALUNO SE LEVANTA E VAI
ESPONTANEAMENTE AO QUADRO
EXEMPLIFICAR... ESCREVE: 5 + 5.
EXPLICA)): PROFESSOR ESCREVER E
TAMBEM FALAR: 5+5 E QUE?
QUANTO E? PROFESSOR
CONVERSAR TURMA... PROFESSOR
OLHAR TURMA, VER SE ENTENDER...
DEPOIS ALUNO LEVANTA MAO,
RESPONDE: 10! PROFESSOR FALAR:
LEGAL! MAS COM SURDO NAO TER
CONVERSA PROFESSOR... (P) ONTEM
EU JUNTO VOCES AULA. EU VER
QUE VOCES NAO FALAR NADA. NAO
FALAR: NAO ENTENDER! POR QUE?
QUANDO NAO ENTENDER, POR QUE
NAO FALAR “NAO ENTENDER”. POR

(M) Dificil!

(P) Por que?

(M) Porgue néo sabia, ficou confuso.

(M) Ficou confuso, néo sei, ficar olhando
para a professora, olhando para o
intérprete... Tudo é confuso. A professora
explicar, eu olho, Jodo também devo
olhar. Olhar para a professora e para o
intérprete é confuso... Nao combina.
Precisa combinar com o professor. ((No
sentido de que “‘combinar” é falar a
mesma coisa)) Penso que € melhor olhar
para o professor... Quando eu olho para o
professor entendo mais... Vejo o
professor mostrar desenhos, falar, falar,
olho e entendo os desenhos... Entendo!
Tem um segredo profundo: a intérprete
muda a fala do professor! Nao é igual ao
que o professor fala!

Por exemplo ((aluno se levanta e vai
espontaneamente ao quadro
exemplificar... Escreve: 5 + 5. Explica)): o
professor escreve e também fala: 5+5 é o
que? Quanto é? Professor conversa com
a turma... Professor olha para a turma, vé
se a turma esté entendendo... Depois
aluno levanta a méao e responde: 10! Ai
professor fala: legal' Mas, com o surdo o
professor ndo conversa...

(P) Ontem eu estava junto com VOCés na
aula. Vi que vocés néo falaram nada. Nao
falaram: ndo entendi! Por qué? Quando
nao entende, por que vocés nédo falam
“nao entendi”? Por qué? Por que nao
perguntaram?

(M) Por que Joéo estava explicando...
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QUE? POR QUE NAO PERGUNTAR?
(M) POR QUE JOAO EXPLICAR...

(P) VOCE, PORQUE NAO
PERGUNTAR?

(E) QUIMICA DIFICIL. JOAO EXPLICAR,
INTERPRETAR, VER QUADRO, NAO
ENTENDER... E DIFICIL!

(P) VOCE, PORQUE NAO
PERGUNTAR?

(N) SEMPRE OLHAR, SO OLHAR, SO
OLHAR, NAO PERGUNTAR.

(P) VOCE ESTAR CANSADA ONTEM?
SONO?

(N) AULA CHATA... SO OLHAR... FICAR
SONO... E CHATO...

(M) OLHAR PROFESSOR FALAR,
FALAR... DEPOIS OLHAR INTERPRETE
INTERPRETAR, INTERPRETAR...
FICAR SONO... PARECE “MUSICA
FAZER CRIANCA DORMIR”, FICAR
SONO...

(P) VOCE, POR QUE NAO FAZER
PERGUNTA?

(A) PORQUE INTERPRETE FALAR
DIFERENTE, FALAR RAPIDO...
PROFESSOR FALAR MUITO TEMPO...
INTERPRETE FALAR RAPIDO... NAO
EXPLICAR IGUAL... Al TER FICAR
OLHAR, DEPOIS ENTENDER.

(P) EXPLICAR MAIS... NAO ENTENDER
(A) PROFESSOR FALAR MUITA COISA
PARA INTERPRETE, INTERPRETE
FALAR SO POUCO PARA SURDO. NAO
E IGUAL. FALA SO POUCO, SURDO
NAO ENTENDER IGUAL OUTROS
PORQUE SO TEM POUCO. TER SO
RESUMO.

(P) MAS, PORQUE NAO PERGUNTAR
PARA PROFESSOR, HORA AULA?
(M) NAO FAZER.

(P) POR QUE?

(M) CHAMAR PROFESSOR,
PROFESSOR FALAR, FALAR...
INTERPRETE FALAR SO POUCO...
INTERPRETE FAZER RESUMO, Al
FAZER CONFUSAO, MELHOR NAO
PERGUNTAR... SO FAZER PERGUNTA
SE PROFESSOR FICAR OLHAR, SE
PROFESSOR QUER QUE FAZER
PERGUNTA... SEMPRE PROFESSOR
FALAR MUITO E INTERPRETE FALAR
POUCO... O QUE INTERPRETE FALAR
E POUCO, NAO E BOM...

(P) SEMPRE?

(M) PROFESSOR MATEMATICA

(P) E vocé, porque néo perguntou?

(E) Quimica é dificil. Jodo explica,
interpreta, eu olho o quadro, ndo
entendo... é dificil!

(P) E vocé, porque nao perguntou?

(N) Sempre ficar olhando, s6 olhando, s
olhando, ndo pergunto.

(P) Vocé estava cansada ontem? Com
sono?

(N) Aula chata... so6 ficar olhando... fico
com sono... é chato...

(M) Olhar para a professora falando,
falando... depois olhar para o intérprete
interpretando, interpretando... Fico com
sono... Parece uma “musica de fazer
crianga dormir” ((referéncia a “musica de
ninar”)), fico com sono...

(P) E vocé, por que néo faz perguntas?

(A) Porque o intérprete fala diferente, fala
rapido... professor fala por muito tempo...
o intérprete fala rapido... Ndo explica
igual... Ai tenho que ficar olhando, para
depois entender.

(P) Explica mais... eu ndo entendi.

(A) A professora fala muitas coisas para o
intérprete, o intérprete fala s6 um pouco
para o surdo. Nao é igual. Como fala s6
um pouco, o surdo ndo entende igual
outros porque s6 tem um pouco ((do que
€ explicado)). Tem s6 um resumo.

(P) Mas, porque vocés ndo perguntam
para a professora, na hora da aula?

(M) Nao fazer.

(P) Por qué?

(M) Quando Chamamos o professor, 0
professor fala, fala... o intérprete fala s
pouco... o intérprete faz um resumo, ai
faz confusdo, melhor ndo perguntar... s6
faz pergunta se professor ficar olhando,
se professor quiser que faca pergunta...
Sempre professor fala muito e intérprete
falar pouco... O que o intérprete fala é o
minimo, ndo é bom...

(P) Sempre assim?
(M) Professor de matematica é
diferente... o professor explica, depois

pergunta: entenderam? Se falar “ndo”,
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DIFERENTE... PROFESSOR EXPLICAR,
DEPOIS PERGUNTAR: ENTENDER? SE
FALAR “NAO”, PROFESSOR EXPLICAR
DE NOVO QUADRO ATE ENTENDER...
PROFESSOR OTIMO! QUER SABER SE
ALUNO ENTENDER...

(P) E INTERPRETE?

(M) PROFESSOR MATEMATICA
FALAR, DEPOIS DIZER INTERPRETE:

professor explicar de novo no quadro até
entender... Professor 6timo! Quer saber
se alunos entenderam...

(P) E o intérprete?

(M) O professor de matematica vem e
fala, depois diz para o intérprete: e eles?
Pede: fala tal para eles... O que eles
responderam?

E ELES? FALAR PARA ELES... QUE
RESPONDER?

Quadro 30: Trecho de conversagdo com alunos do Ensino Médio.

Como vemos, os alunos surdos observados foram se acostumando com a
“cultura escolar” segundo a qual devem perguntar apenas quando o professor se
mostra interessado em realmente saber se eles entenderam. Os alunos fazem
referéncia ao tipo de olhar direcionado pelo professor e citam que alguns professores
fazem questdo de perguntar também para os surdos se esses entenderam... porém,
outros ndo os dirigem o olhar. Comentam que alguns professores questionam o0s
intérpretes se os alunos entenderam, aguardam a interpretacao da resposta dada pelo
aluno, fazendo assim com que os surdos também participem da aula e das
oportunidades de trocas comunicativas. Porém, conforme a citacdo dos alunos, este
tipo de atitude é uma excecdo. Dependendo da forma de interacéo estabelecida pelo
professor, os alunos se sentem a vontade ou ndo para perguntar. O mesmo ocorre
com alunos ouvintes, com certeza. Porém, os surdos dependem ndo sé da aprovacao
a pergunta pelo professor, como também da disposicdo e competéncia do intérprete
para repassar a resposta... Assim, mesmo quando perguntam, nem sempre obtém a
interpretacao suficiente para a compreensao. Como citado pelos alunos, muitas vezes
os intérpretes fazem “um resumo” do que foi dito pelo professor, sendo esse resumo
insuficiente para a aprendizagem.

Com as expressdes dos alunos fica muito evidente que ha entraves nas
relacdes pedagogicas estabelecidas... Os alunos tém consciéncia de que estédo tendo
um acesso limitado ao conteudo, o que os desestimula e cria uma situagdo excludente
por si s6.

Como ja comentado, a relacdo “aluno — intérprete — professor” é extremamente
necessaria para o acesso do aluno aos conhecimentos trabalhados e a incluséo,
porém, é preciso cuidado para que o vinculo “aluno - professor’ ndo seja rompido pela
presenca do intérprete, como perceptivel nesta escola de Ensino Médio. Apesar de o
intérprete desempenhar forte trabalho pedagdégico, como é defendido por Carrijo
Cordova (2009), a relacdo entre o professor e o aluno é essencial ndo s6 para o

trabalho pedagogico, mas também para a ndo exclusao do aluno surdo. Neste sentido,
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destacamos que é necessario um bom planejamento conjunto entre professor e
intérprete para que estes possam trabalhar em sintonia em sala de aula, sem
substituicdo de papéis. Quanto a area de formacao do intérprete, com certeza a
familiaridade com os conhecimentos auxilia na interpretacdo, mas isto ndo deve
substituir a relacdo do aluno com o professor regente — exatamente como foi possivel
identificar na escola anterior (anos finais do Ensino Fundamental) em que a intérprete

nao agia de forma a suprir o papel do professor.

5.3.3 A aprendizagem de conceitos

Com o intuito de avaliarmos a compreensao dos alunos acerca dos conteidos
estudados, realizamos um grupo de discussdo que ocorreu em um horario duplo
destinado a aulas de lingua portuguesa para surdos. Novamente contamos com o0
apoio da professora regente da disciplina, que além de ceder os horarios, se disp6s a
atuar conjuntamente com a pesquisadora, auxiliando na organizacdo e comunicacao.

O grupo de discussao buscou averiguar a compreensdo dos alunos sobre os
contetdos estudados em Quimica, no bimestre acompanhado. Resumidamente
podemos citar que neste bimestre foram trabalhados os seguintes temas: distribuicao
eletrbnica, ligacbes quimicas, tabela periddica e propriedades periddicas. Como a
pesquisadora assistiu as aulas, iniciou-se a atividade a partir de questionamentos
sobre a compreensédo dos conceitos abordados na Ultima aula e assim retrocedeu-se
seguidamente. Como o conhecimento ndo é algo linear e 0s conceitos estao
imbricados, a conversacao fluiu no intuito de perceber qual o entendimento dos alunos
sobre os temas abordados.

Com o intuito de ilustrar pontos especificos de conversacdo, destacamos

alguns trechos:

(P) ONTEM EU VER AULA QUIMICA (P) Ontem eu vi a aula de Quimica junto

JUNTO VOCES. QUE VOCES com vocés. O que vocés aprenderam
APRENDER ONTEM AULA? QUE ontem na aula? O gque estudaram?
ESTUDAR? (N) Aprendemos setas.

(N) APRENDER SETAS. (P) Tinham setas onde?

(P) TER SETAS ONDE? (N) Tinham setas na tabela periddica.

(N) SETAS TABELA PERIODICA. (P) Mas, o que aprenderam? O que eram
(P) MAS, QUE APRENDER? QUE E as setas?

SETA? (N) Vimos setas grandes e pequenas,

(N) VER SETA GRANDE E PEQUENA, tinham grandes e pequenas... Maior e
TER GRANDE E PEQUENA... M-A-I-O-R | menor.

E M-E-N-O-R. (P) Mas, maior e menor o qué?

(P) MAS, MAIOR E MENOR QUE? (M) Para baixo, é maior. Para cima é
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(M) PARA BAIXO, MAIOR. PARA ALTO | menor.

E MENOR. (P) Mas é maior e menor o que?

(P) MAS E MAIOR E MENOR O QUE? (Repetiram varias vezes com sinais
(REPETIRAM VARIAS VEZES COM diferentes que para baixo é maior e para
SINAIS DIFERENTES QUE PARA cima é menor)

BAIXO E MAIOR E PARACIMA E

MENOR)

Quadro 31: Conversacao sobre aulas de Quimica.

Com relagdo ao conteudo trabalhado na ultima aula observada vemos que os
alunos surdos ndo conseguiram compreender exatamente a que as setas se referiam.
Ficaram presos ao modelo concreto apresentado no quadro, no qual era
esquematizado a variacdo das propriedades periddicas a partir de setas feitas na
tabela periddica. Realmente a interpretacédo feita por Jodo ndo favoreceu a aquisi¢cao
dos conceitos relativos as propriedades periédicas, os contetdos foram apresentados
como “setas” pouco relacionadas a conceitos. Os alunos n&o conseguiam atrelar as
propriedades periddicas ao que fora ilustrado por setas. Ao questiona-los diretamente
sobre 0 que é raio atdbmico, os alunos expressaram que € o tamanho, mas nao
conseguiam expressar que era o tamanho do 4tomo. Possivelmente eles entenderam
apenas que € algo relacionado ao tamanho, mas nao conseguem associar ao conceito
de atomo, um conceito basico em Quimica.

Segundo Mortimer (2010, p. 185), “aprender é dialogar com a palavra do outro.
E povoar esta palavra com suas proprias contra palavras”. Nesse sentido, para o
mesmo autor, a aprendizagem de Ciéncias supde, ao mesmo tempo, o aprendizado de
uma linguagem cientifica. E necessario para o aprendizado de Ciéncias que ocorra um
didlogo entre a linguagem cientifica que esta sendo adquirida e a linguagem cotidiana
do aluno. Para Mortimer (2010), a aprendizagem dos significados cientificos ocorre de
forma gradual por meio de constru¢des hibridas entre linguagens cotidianas e
cientificas. Porém, nossos alunos surdos tém escassos conhecimentos da linguagem
cotidiana, o que faz essa hibridizacao de linguagens e, por seguinte, aprendizagem de
conceitos cientificos, uma tarefa ainda mais desafiadora.

O intérprete, ao tentar minimizar as dificuldades de compreensao relativas a
lingua, reduziu os conteudos apenas a “setas”, sem correlaciona-las com os conceitos
cientificos que estavam sendo trabalhados. Entender que a “diferenca de tamanho
ocorre devido ao posicionamento de setas” € muito diferente de entender que “na
tabela periédica podemos identificar propriedades periédicas, como o tamanho do
atomo,que podem ser esquematizadas por setas”. A forma minimizada de apresentar
0s conteudos faz com que os alunos permane¢am em sua parca linguagem cotidiana,
sem gqualquer aprendizado cientifico. Por outro lado, destacamos gque passivamente

0os alunos aceitaram a interpretagdo e em nenhum momento questionaram o que
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estava sendo trabalhado. Tais alunos ja estdo tdo acostumados com a situacéo
excludente que ja ndo buscam mais aprender. Como resposta as situacdes
vivenciadas, acomodaram-se.

Ao direcionar a conversacdo a conceitos anteriormente abordados, como a
tabela periddica, percebemos que os alunos conseguiam explicar principios basicos de
utilizacao da tabela, como a correlagédo com a distribuicédo eletrbnica que, para eles, foi
um conhecimento marcante, ja que sempre citavam nas conversacdes o diagrama de
distribuicdo eletrénica. Foi muito evidente que os conceitos que foram trabalhados
visualmente como a distribuicdo eletronica (feita a partir do diagrama de Linus
Pauling), ligacBes Quimicas (explicada por eles pelo posicionamento dos elementos
na tabela periddica e consequente indicacao de ligacao idnica ou covalente) e tabela
periédica foram melhor compreendidos. As propriedades periédicas (Gltimo contetdo),
foi associada a setas, também um modelo visual. Isto nos faz inferir que estes sujeitos
estdo aprendendo mais pela visualizagdo do que pela comunicacdo, o que é
perfeitamente esperado nao sé em casos de surdez, mas para todos — segundo Neto;
Benite & Benite (2011), 83% da retengdo mnemonica ocorrem através da visao. Entéo,
ja que aprendemos principalmente pela visédo e este sentido é ainda mais importante
para a aprendizagem dos surdos, devemos intensificar seu uso tendo o cuidado para
gue os conceitos sejam realmente trabalhados e ndo sejam assimilados apenas como
visualizacdes estanques (como no caso das setas). Dependendo do conteudo, néo
estd ocorrendo um entendimento seguido por aprendizagem, mas uma construcao
esquemadtica visual. Quando o entendimento conceitual se faz necessario, as lacunas
séo evidentes.

Durante o grupo de discussdo novamente anotamos expressdes significativas
para a construcdo de uma rede conceitual realizado ao final da atividade. Tais
anotac@es foram feitas no quadro, conforme apareciam na conversacgao, e em seguida
foram transferidas para fichas, que foram coladas em uma cartolina. As expressdes
inicialmente anotadas no quadro foram: distribuicdo eletrdnica, elétron, tabela
periddica, ligagbes quimicas, ibnica, covalente. Em um segundo momento, buscamos
estimular ainda mais a conversagao no intuito de ampliar as expressfes anotadas. Dai
foi possivel anotar novas expressdes: doar e receber, usar junto, tamanho, seta,
grande, pequeno, Quimica, Ciéncias, “s, p, d, f, “IA e IIA doam”, “VA, VIA e VIIA
recebem”. Por fim, citamos algumas outras expressdes para verificarmos se os alunos
incluiriam estas na rede conceitual. Tais expressfes citadas pela pesquisadora foram:
atomo, prétons, nimero atbmico, ions, gases nobres, propriedades periddicas, raio

atbmico, eletronegatividade, afinidade eletrénica.
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Em seguida, todas as expressdes foram anotadas em fichas e os alunos
construiram a seguinte rede conceitual a partir da organizacéo e colagem das fichas

em uma cartolina;

QUIMICA
DISTRIBUICAO R -
ELETRONICA > | ELETRON
TABELA PERIODICA
IONICA =
DOAR E
) ) RECEBER
LIGACOES QUIMICAS <

COVALENTE =
USAR JUNTO

PROPRIEDADES
PERIODICAS

l

TAMANHOS - SETAS

Rede conceitual elaborado pelo grupo de alunos participantes do Ensino

Médio.
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Como vemos, em nenhum momento o conceito de 4tomo se faz presente nesta
elaboracdo. Os alunos sabem que ha uma distribuicdo eletrbnica, que é feita a partir
dos elétrons e que a tabela periddica esta diretamente relacionada a distribuicdo
eletrdnica. Fica nitido que os alunos sabem que ocorrem ligagdes quimicas e inclusive
citam a existéncia de ligacdes idnicas e covalentes; conseguem correlacionar a ligagéao
ibnica com a transferéncia de elétrons e a covalente com o compartilhamento destes,
porém, como ndo trabalham com o conceito de &tomo, possivelmente nédo
compreendam com profundidade todos estes contetdos. Os alunos também citam a
existéncia de propriedades periddicas diretamente relacionadas a tabela periédica;
citam o tamanho e setas, 0 que podemos interpretar como o tamanho do &tomo como
uma propriedade periddica que é sinalizada por setas. Durante a aula a correlagéo
entre o raio atbmico e o tamanho do atomo foi feita para que os alunos
compreendessem 0 conceito de raio atdmico, porém parece que tal conceito ndo foi
aprendido, apenas a correlagdo com o tamanho. Isto pode ser fruto da tentativa de
aproximar a explicacao cientifica aos conhecimentos do aluno, o que muitas vezes faz
com que o aluno ndo alcance o dominio do esperado conhecimento cientifico e
permaneca no conhecimento cotidiano, conforme citado por Mortimer (2010). Para o
referido autor, “quando o aluno esta aprendendo coloca a palavra do professor em
dialogo com suas proprias palavras” (MORTIMER, 2010). Assim, na aprendizagem de
Ciéncias h& construcbes hibridas compostas por linguagem cientifica e cotidiana,
porém os alunos surdos estdo permanecendo apenas na linguagem cotidiana mesmo
guando ha sinais especificos para a linguagem cientifica em Libras.

Tudo isso nos faz ter subsidios para inferir que a aprendizagem néo esta sendo
satisfatéria, os alunos ndo estdo tendo reais oportunidades de acesso ao
conhecimento. Porém, apesar disso, 0s alunos estdo alcancando a média esperada
para a aprovacado, estdo prosseguindo com os estudos e ha inclusive, neste grupo,
alunos que séo destacados pelos professores devido ao bom desempenho.

Na tentativa de compreender um pouco mais este complexo processo
educativo no qual os surdos estdo sendo submetidos, sendo aprovados, obtendo
certificados e poucos conhecimentos académicos, passamos a analisar o dominio da
lingua (Libras e portugués) e como este se faz presente nos processos de ensino

aprendizagem.
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5.3.4 Alunos surdos, dominio linguistico e aprendizagem

Ao enfocarmos o dominio linguistico destacamos que, neste grupo de quatro
alunos, Miguel se destaca pelo excelente conhecimento de Libras. Amanda possui um
dominio bom, assim como Natalia. Enzo realmente tem poucos conhecimentos da
lingua de sinais. Quanto ao dominio da lingua portuguesa, Miguel € o que possui
maior compreensdo de vocabulario. Amanda e Natélia possuem conhecimentos
razodaveis de lingua portuguesa. Enzo possui pouco dominio da lingua portuguesa, seu
vocabulario é muito restrito. Tais informacdes foram obtidas em conversagées com o
grupo de professores que trabalham no atendimento ao surdo (professor intérprete,
atendimento especializado e de lingua portuguesa como segunda lingua) e foram
confirmadas pelas observacdes e todas as oportunidades de convivéncia propiciadas
pela pesquisa.

Questionamos, durante as entrevistas, como tais alunos tiveram acesso a
aprendizagem de Libras. Miguel relatou que frequentou o CEAL desde pequeno e,
segundo o proprio aluno, aprendeu Libras naturalmente ao conviver com outros
surdos. Ao questionar o aluno se o objetivo de ir ao CEAL era aprender Libras, este
afirmou que nao, declarou inclusive que os professores insistiam para que os surdos
fizessem leitura labial e desenvolvessem a fala mas, quando estavam a s0s, se
comunicavam apenas em Libras, o que fez com que aprendesse naturalmente.
Segundo o aluno, seus pais ndo dominam a lingua de sinais e se comunicam com ele
falando e gesticulando. Em sua casa h4 um irmao que conhece um pouco de Libras,
mas evita 0 Uso pois se sente constrangido.

Natdlia, por sua vez, relatou:

(N) EU PEQUENA NAO SABER NADA,
NADA... IGUAL BOBA, NADA SABER,
DEPOIS CRESCER, PASSEAR, VER
SURDO, QUER CONHECER, Ai FAZER
AMIGO, APRENDER! SO APRENDER
GRANDE, PEQUENA NAO! CASA MAE
NAO SABER. MARIDO TAMBEM
SURDO, TAMBEM SABER. MAE NAO
GOSTAR, FICAR NERVOSA, NAO
GOSTAR LIBRAS, NAO ENTENDER.

(N) Quando eu era pequena nao sabia
nada, nada... Igual boba, nada sabia,
depois cresci, ai passeava, via surdos,
queria conhecer, ai fiz amigos, aprendi!
S6 aprendi grande, pequena nao! Em
casa, mae nao sabia. Marido também
surdo, também sabe. Mde néo gosta, fica
nervosa, ndo gosta Libras, ndo entende.

Quadro 32: Relato da aluna Natalia sobre seu processo de aquisicdo de Libras.

Embora Natéalia tenha iniciado o aprendizado de Libras tardiamente, (apenas

na idade adulta), e sua mée e irmdos ndo dominem a lingua, a aluna possui um bom
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conhecimento de Libras. Possivelmente este aprendizado tenha sido favorecido pelo
fato de seu marido também ser surdo e usar preferencialmente a Libras. Neste caso, o
acesso tardio a Libras nado dificultou a aprendizagem da lingua, porém Natélia ndo
apresenta boa compreensdo da lingua portuguesa, como ocorre com Miguel e em
menor escala com Amanda.

Vale destacar que Natalia, em sua comunicacdo, afirma que antes de saber
Libras era “igual boba”, pois considera que nada sabia. O aprendizado de Libras
proporcionou a aluna uma nova perspectiva. Destacamos também que Natdlia buscou
0 convivio com outros surdos sozinha e espontaneamente, jA na idade adulta, por
perceber que havia uma forma diferenciada de comunicacdo que despertou nela o
desejo de convivéncia.

Apesar desta situacdo, em sala de aula observamos que Natalia busca
intensamente aproximar-se dos professores, possui convivéncia razoavel com os
outros surdos e se aproxima de algumas alunas ouvintes. A busca de aproximacao
com os professores pode ser devido a identificacdo pela idade, por néo identificacdo
com a idade dos alunos, porém, o fato de Natalia ndo ter boa convivéncia com 0s
colegas surdos, que ndao sao tdo jovens, chama a atencdo. Natdlia prefere ficar
préxima a colegas ouvintes, o que pode demonstrar que busca preferencialmente se
identificar com este grupo.

Por seu lado, Amanda relatou ter iniciado o aprendizado de Libras na escola.
Contou-nos que em toda a Educacédo Infantil era a Unica crian¢a surda da escola, o
gue a deixava em uma situacdo de total isolamento. Segundo a aluna, na Educacao
Infantil ndo haviam professores que dominassem Libras e ela ficava em sala, sem
nada entender. Relatou que este periodo fora muito dificil. Ao ingressar no Ensino
Fundamental foi conduzida a uma Escola Classe com atendimento ao surdo; havia
uma outra aluna surda (que ja tinha algum conhecimento de Libras) e uma professora
gue fazia o atendimento educacional especializado, o que propiciou a aluna o primeiro
contato e aprendizado da Libras.

Amanda apresenta um menor dominio de Libras que Natalia, porém um maior
entendimento acerca da leitura em lingua portuguesa, o que nos faz descartar a
hipétese de correlacionar diretamente o dominio de Libras ao dominio da lingua
portuguesa. Entretanto, é nitido que o conhecimento de Libras favorece a aquisi¢cao
da lingua portuguesa.

Ja4 Enzo nos relatou que, quando crianca, possuia perda auditiva, porém
conseguia ouvir... Segundo ele, depois de uma queda que ocorreu na infancia, a perda
auditiva se agravou e ele perdeu a audicdo, passando a ndo mais conseguir

compreender e se comunicar. Enzo € atualmente surdo severo e tem pouca fluéncia
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na lingua de sinais e em lingua portuguesa. Embora esteja no Ensino Médio, possui
muita dificuldade na leitura, compreenséo e expresséao escrita da lingua portuguesa. O
aluno relata também o sofrimento demonstrado pelo pai quando sua situacao auditiva
se agravou... A partir de contatos com a familia verificamos pelos relatos que Enzo
possivelmente nasceu com algum déficit auditivo que inicialmente nédo fora detectado.
Segundo a mae de Enzo, ele comecgou a falar um pouco mais tarde, por volta dos
guatro anos, e possuia dificuldades em compreender e se comunicar, 0 que levou a
familia a buscar orientagcdes médicas. O indicativo de algum problema auditivo surgiu
entre quatro e cinco anos, porém, a situacdo ndo impedia totalmente a comunicacao e
compreensédo oral, fato que, de certa forma, tranquilizou a familia. Enzo iniciou na
escola entre sete e oito anos, 0 que era o procedimento padrdo em seu estado de
origem (Bahia) e, conforme seus relatos, conseguia ouvir razoavelmente. Ap6s uma
gueda, Enzo apresentou um agravamento de seu déficit auditivo, o que fez com que
toda a sua familia se mudasse para Brasilia em busca de recursos médicos e
escolares para o atendimento ao aluno.

Embora a familia de Enzo tenha se mobilizado em busca de recursos
especificos para o atendimento ao surdo, seus pais ndo sabem Libras, assim como os
irmaos... O mesmo costuma ocorrer em muitas familias. Alias, muitas familias optam
pelo método oralista e apresentam resisténcia ao uso de Libras, ja que o uso de
linguas de sinais é, segundo Brito (2005), “simbolo por exceléncia da surdez”, o que,
para muitos, gera constrangimento devido a ndo aceitacdo da condicdo de surdez.
Enzo é muito ligado a sua familia. Foi possivel observar que ele se comunica com sua
mae oralmente, apesar de ndo pronunciar palavras claras. Como ja citado neste
estudo, é muito comum a familia estabelecer meios de comunicacdo, porém estes
costumam se referir a necessidades basicas e objetos concretos, o que nao favorece o
desenvolvimento em sua plenitude.

A situacéo de sofrimento familiar relatado por Enzo também é muito comum e
costuma ser marcante no processo de desenvolvimento do sujeito surdo (BRITO &
DESSEN, 1999; BITTENCOURT; MONTAGNOLI, 2007). Bittencourt e Montagnoli
(2007) citam que a surdez costuma ser relatada pela familia como um “fardo” que gera
sentimentos de culpa e dificuldades de aceitacdo que, com certeza, se refletem no
sujeito.

Dentre o grupo de alunos participantes do Ensino Médio, Enzo é o que possui
maior dificuldade comunicativa tanto em Libras como em lingua portuguesa (em sua
modalidade escrita), embora sua perda auditiva seja relativamente menor que nos
demais (Enzo é surdo severo enquanto os demais sado surdos profundos). Porém,

Enzo se destaca pela habilidade de trabalhar com artefatos de madeira e circuitos
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elétricos, fato que, segundo ele, aprendeu ao observar seu pai. O referido aluno possui
destreza ao interpretar e analisar circuitos, costuma inclusive comprar revistas sobre
eletrbnica e interpreta com exatiddo a complexa linguagem utilizada, o que demonstra
gue Enzo é um 6timo aprendiz, quando o assunto o interessa.

Enzo relatou que na Bahia n&o havia escolas que atendessem aos surdos e
gue apesar de ir a escola, nada entendia. Disse também que em seu estado de origem
tinha um amigo surdo e foi com ele que iniciou o aprendizado de Libras. Ao chegar ao
DF identificou diferenca em alguns sinais, o0 que o fez citar que ha uma diferenciagao
na sinalizagdo que dificulta um pouco a comunicagdo. No DF, Enzo iniciou seu
processo de escolarizacdo no quarto ano, também na mesma Escola Classe
acompanhada nesta pesquisa, local que cita ter possibilitado o inicio do aprendizado
de Libras.

Em sala de aula foi possivel observar que Enzo procura aproximar-se dos
ouvintes, principalmente das meninas, que costuma agradar oferecendo pequenos
presentes (balas, por exemplo). Enzo emite sons, fala um pouco e gosta de tentar
contar pequenas piadas a este grupo seleto. Nitidamente procura aproximar-se mais
dos ouvintes do que dos surdos, embora tenha tido uma histéria de romance com
Amanda, na ultima escola que estudaram.

Possivelmente as experiéncias vivenciadas por Enzo ndo oportunizaram seu
desenvolvimento linguistico em Libras e/ou em lingua portuguesa... Porém, suas
vivéncias possibilitaram a compreenséo da codificacéo eletrénica.

A partir das observacbes, entrevistas e conversacgfes podemos supor que
neste grupo ha uma correlacéo entre o dominio da lingua (Libras ou portugués) e o
processo educacional destes alunos. O aluno que possui maior dominio de Libras é
destacado como o que tem mais facilidade para aprender. Possivelmente todo o seu
processo de aprendizagem (inclusive da lingua portuguesa) esta ancorado nas
possibilidades de comunicacdo e estruturacdo do pensamento baseado na Libras, a
gual teve acesso ainda na infancia, o que nos indica o quanto a aprendizagem precoce
da lingua de sinais pode ser um fator que proporcione possibilidades de
desenvolvimento ao sujeito surdo. Assim, podemos considerar que os fatores
linguisticos com certeza interferem nas possibilidades de aprendizagem dos alunos
surdos, porém, ndo ha fatores isolados que possam garantir a efetiva aprendizagem,
pois cada sujeito se constitui e é constituido ao longo de sua histéria.

Ao analisarmos apenas 0 aspecto linguistico, alguns poderiam esperar que
Enzo tivesse um desempenho superior aos demais, ja que seu déficit auditivo é inferior
(severo) quando comparado aos seus colegas (profundos). Enzo possui resquicios

auditivos que o permitem comunicar de forma superficial em lingua portuguesa oral.
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Porém, outros aspectos influenciam a sua formacao e o grau de perda auditiva ndo €
um fator definidor da adaptagéo do sujeito a escola.

Indicamos a existéncia de fatores subjetivos que estdo presentes na
constituicdo do sujeito e destacamos que a forma como a familia reage a situacao de
surdez vem se mostrando muito importante para esta constituicdo. Além disso,
destacamos que 0 acesso precoce a lingua de sinais ndo s6 confere o sujeito a
aquisicao de uma lingua que vai possibilitar a comunicacdo e a estruturacdo do
pensamento, como também favorecerd a sua identificagdo como surdo, o que
repercutird na sua constitui¢ao.

As observagdes, entrevistas e conversagdes nos permitem inferir que Miguel
tem um posicionamento diferenciado com relacdo a sua situacdo de surdez. Com o
intuito de estimular ainda mais a conversacdo acerca da situacdo de surdez e como
tais alunos percebem as possibilidades de inclusdo e participacdo social, propusemos
também com o grupo de alunos do Ensino Médio a realizacdo de um momento de
conversacdo provocado a partir da apresentacédo do livro “Ecopiratas: uma aventura
ecolégica em Fernando de Noronha”, assim como da histéria familiar vivenciada pelo
autor.

Como na escola anterior, este momento de conversacao ocorreu no horario de
atendimento curricular especifico destinado as aulas de lingua portuguesa (aula dupla
com aproximadamente 1h30min) e contou com o apoio da professora da disciplina que
fez, inclusive, uma leitura prévia do livro para auxiliar no que fosse preciso.

Mais uma vez os alunos demonstraram surpresa com o fato da protagonista do
livro ser surda — todos os alunos e, inclusive a professora regente, comentaram que
nunca haviam lido livros em que um dos personagens fosse surdo, 0 que mais uma
vez nos indica o quanto precisamos trabalhar para a efetiva inclusdo social, pois aos
surdos ndo estda nem sendo possivel identificar individuos semelhantes na literatura,
principalmente quando a surdez ndao € o principal foco, mas uma caracteristica do
sujeito. Isto reforca a ja sinalizada necessidade de ampliar a oferta de livros que
atendam a tais demandas.

Ao comentar sobre o autor do livro e relatar suas experiéncias familiares com
tios surdos, fato que o inspirou a escrever o referido livro, Amanda, Enzo, Natalia e
Miguel ficaram surpresos, assim como todos participantes anteriores (alunos das
escolas de Ensino Fundamental). Relataram que ndo é “normal”’ a familia também
saber Libras. Comentaram que em seu nudcleo familiar o mesmo ndo ocorre, mas
todos sinalizaram que gostariam muito que seus familiares dominassem Libras, assim,

segundo eles, poderiam entendé-los melhor.
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Na apresentacéo do livro podemos dizer que os alunos demonstraram imenso
interesse e o pediram emprestado, o que foi feito com a doagdo de um exemplar a
sala de atendimento especializado — sala de recursos multifuncionais. Apenas como
uma informacdo complementar, apos trés semanas todos os alunos haviam lido o
referido livro e sempre que encontravam a pesquisadora faziam questdo de comentar
sobre o que leram e o quanto gostaram.

Ao fazer a interpretacdo do trecho a seguir, também utilizado nas demais
escolas, destacamos:

- A Trancinha vai completar onze anos no més que vem. Ela tem
gquase a sua idade... — insistiu a mée.

- Muito bem. Eu quase tive umas férias legais. Serd igual a todas as
vezes que ela ia a nossa casa. Como a trancinha ndo escuta, vamos
ficar olhando um para a cara do outro, sem fazer nada! — resmungou.

- Mais ela pode...

- Ela ndo pode fazer nada! — esbravejou Tony Topetudo, furioso.

(JUNQUEYRA, 2009, p. 9)

Todos os alunos reagiram, de alguma forma, a colocacédo do personagem que
afirmou que a prima ndo podia fazer nada. Enzo comecou imediatamente a rir e foi
repreendido por Miguel, que demonstrou-se irritado com a postura do colega. Enzo
esclareceu que é sempre assim, todos acham que o surdo ndo pode fazer nada, até
em casa. Disse que ndo gosta de ser surdo, que ser surdo € muito ruim, pois ninguém
gosta do surdo. Tenso, Enzo afirmou (gesticulando e falando): “é por isso eu fingir
ouvir! Ouvinte so6 gostar ouvinte... ©

Miguel imediatamente posicionou-se contrario a Enzo. Afirmou que surdo é
surdo e pronto, precisa entender e viver bem. Disse que se sente melhor com outros
surdos, pois estes sdo mais amigos, sdo sinceros.

Este foi um momento tenso no grupo. Amanda, Enzo e Natdlia posicionaram-se
contrarios a Miguel. Deixaram claro que a surdez deveria ser disfarcada para a
aceitacao social. Miguel foi totalmente contrario a esta ideia, levantou-se, exaltado, e
disse que 0 “MUNDO TEM ACEITAR SURDO COMO SURDO, NAO OUVINTE!". Foi
necessario apaziguar a situacéo e acalmar o grupo para a continuidade da atividade.

Miguel solicitou o livro para folhea-lo. Logo identificou o titulo do terceiro
capitulo do livro, e fez questao de mostrar ao grupo. Tal titulo é: “ah, que primo bobo!”.
Assim, Miguel passou a gesticular que a personagem € como ele, “o outro (ouvinte) é
que € bobo!” Todos riram do posicionamento de Miguel e o momento passou
novamente a ser descontraido.

Muitos questionamentos foram feitos pelos alunos sobre o final da histéria,

porém estes questionamentos ndo foram respondidos pela pesquisadora e foram
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redirecionados ao proprio grupo. Cada um deveria expressar como acreditava que a
histéria iria acabar.

A seguir sistematizamos como os alunos indicaram a finalizagcdo da histéria,
segundo a ordem de pronunciamento. As expressdes dos alunos foram transcritas

diretamente em lingua portuguesa, ja com as referidas adaptacoes:

Aluno Proposta de finalizacdo da histéria
Miguel A prima surda ensinou ao primo ouvinte um pouco de Libras e eles
ficaram amigos.
Enzo A prima fez uma cirurgia e passou a ouvir. Depois de muito tempo, o

primo que ficou surdo, mas ai a prima ndo quis conversar mais com ele.

Amanda | A prima fazia um pouco de leitura labial e o primo falava devagar e fazia
mimica. Assim, ficaram amigos.

Natalia Eles ficaram amigos, mas poucos amigos. Sé brincavam juntos, mas nao
conversavam de verdade.

Quadro 33: Proposta de finalizacdo de historia abordada durante a conversacéo. As propostas

descritas pelos alunos estdo adaptadas a lingua portuguesa.

Como podemos ver, as opinides acerca da possivel finalizacdo da histéria
foram diferenciadas apesar de todos terem expressado suas ideias ao grupo, 0 que
poderia ter influenciado a expressdo dos colegas. Apesar de participarem da
exposi¢do dos colegas, manteve posicionamentos diferenciados, o que nos faz inferir
gue cada um, individualmente, refletiu sobre a finalizacdo da histéria e ndo modificou
sua exposicao ao ouvir o colega, o que nos faz identificar que no grupo cada um esta
sendo capaz de sustentar seus posicionamentos, mesmo quando diferenciado dos
demais. Apesar de Miguel exercer uma nitida lideranca perante os demais, ao ser
dada a oportunidade de ouvi-los, cada um foi capaz de expressar seu posicionamento
pessoal.

Miguel, mais uma vez, demonstra firmeza quanto ao seu posicionamento em
relacdo a surdez. Em sua expressdo, € o primo que se adapta as condigbes
comunicativas da prima, o que é favorecido pela atitude de ambos (ela deseja
comunicar-se e ensina Libras e ele também deseja comunicar-se e se disponibiliza a
aprender). Miguel, ao longo de todo o trabalho de pesquisa, nitidamente se assume e
se aceita como surdo. Ele busca comunicar-se com todos por meio da lingua de
sinais, € resistente ao modelo ouvinte e ndo disfarga sua condicdo de surdez, muito
pelo contrario, assume-se como tal e demonstra possuir grandes sonhos para sua

vida, sem qualquer ressalva quanto a ndo audicao.
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Ao longo da pesquisa, Enzo demonstrou-se desconfortdvel com sua situacéo
de surdez e inUmeras vezes procuraram disfarcar sua condic¢éo, preferindo aproximar-
se de ouvintes, possivelmente por ndo querer identificar-se com os surdos. Na sua
expressao sobre a finalizacdo da histéria do livro, a protagonista tem sua situacao de
surdez revertida a partir de uma intervencgéo cirdrgica e seu primo passa a ser surdo e
desprezado por ela; a protagonista, ao deixar de ser surda, passa a excluir os demais
surdos, provavelmente esta finalizacdo da historia reflita o sentimento de excluséo
vivenciado por este aluno que, em uma situacgao ficticia, optou por reforcar a exclusdo
aos surdos, o que possivelmente reflete o seu sentimento em relacdo a situacdo de
surdez.

Ja Amanda finalizou a histéria com uma convivéncia pacifica e harmoniosa
entre os primos. Nesta finalizagdo, ambos aprenderam a conviver e respeitar.
Possivelmente, esta finalizacdo esteja atrelada a sua propria histéria de vida. A
principio, Amanda n&o teve a oportunidade de conviver com outros individuos também
surdos, ja que seus pais e familiares séo todos ouvintes. O contato com outros surdos
foi propiciado pela escola, quando a aluna ja estava com mais de dez anos. Assim, 0
modelo ouvinte foi seu balizador por varios anos durante os quais Amanda era o ser
diferente na comunidade ouvinte constituida em seu lar. Agora, Amanda
possivelmente percebe que ndo é a Unica diferente e isto a faz ressignificar-se. Assim
como Amanda, Natdlia atualmente também se encontra em uma situacao de transicao,
porém seu percurso € diferenciado de Amanda. Segundo as oportunidades de
convivéncia que tivemos ao longo do trabalho com Natalia, e a partir de suas historias
de convivéncia familiar anterior ao seu matrimbénio, supomos que a aluna tenha
transitado de uma situacéo inicial de ideologia oralista, (educacéao clinica) presente em
sua familia de origem. Nesta perspectiva, 0os surdos sdo vistos por seus familiares
como incapacitados e deficientes. H4 uma nova situacdo atual, a qual estd sendo
construida a partir de sua atual configuracdo familiar e contato com outros individuos
surdos, 0 que vem sendo propiciado também pela escola.

Assim como evidenciamos nas demais instituicdes de ensino, a forma como o
aluno percebe a sua situacdo de surdez e como a ressignifica parece ser determinante
para o seu sucesso. Talvez esta ressignificacdo seja ainda mais importante do que as
relacdes pedagodgicas estabelecidas e o dominio linguistico, contribuindo para explicar

os diferentes impactos que a situacdo de surdez tem gerado para a aprendizagem.
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Capitulo 6 - Os casos analisados e as producdes

interpretativas

“Sonhos ndo morrem,
apenas adormecem na alma da gente.”

Chico Xavier

Nossa pesquisa foi realizada em trés diferentes escolas publicas da SEDF, nos
seguintes ciclos escolares de educacgdo basica: anos iniciais (22 série ou 3° ano) e
finais (52 série ou 6° ano) do Ensino Fundamental e Ensino Médio (2° ano). Com a
colaboracéo e indicacao dos professores, foi selecionado um grupo de alunos surdos
com pouca discrepancia idade/série e com o indicativo de que vivenciavam situaces
diferenciadas em relacdo a aprendizagem escolar, entendida pelo grupo como tendo
alunos com aprendizagem satisfatéria e outros com dificuldades para obterem notas
suficientes a aprovacéao (o que na SEDF significa obter 50% nas avaliacfes).

Este trabalho nos permitiu analisar situacfes diversas nas diferentes etapas da
educacdo béasica e como estas podem direcionar ou ndo o favorecimento da
aprendizagem pelo aluno surdo. O estudo nos possibilitou compreender como
aspectos relativos as relacdes sociais, as praticas pedagogicas e o dominio
linguistico influenciam a consolidacdo da aprendizagem dos alunos surdos.
Centramos as andlises em casos acompanhados durante a pesquisa e
compreendemos como aqueles aspectos estao entrelacados e atrelados a defasagem
na aprendizagem dos individuos surdos, conforme passaremos a enfocar.

Ao focarmos as relagdes sociais, para evidenciar como esse aspecto tem
implicacdes no processo de aprendizagem e na escolarizagdo do sujeito surdo, foi
possivel observar, ao longo do trabalho, que em cada uma das escolas, os alunos
surdos estdo sempre ligados a um numero maior de profissionais (professor regente,
intérprete educacional e professores ligados ao atendimento educacional
especializado) que os alunos nao surdos, 0 que, por si s0, ja confere a eles uma maior
gama de relagbes. A principio, este maior numero de relagdes poderia parecer
favoravel a aprendizagem do surdo, pois possibilitaria uma maior oportunidade de

interacdo social que, possivelmente, viesse a favorecer processos de aprendizagem
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(VYGOTSKY, 1991, 1996). Porém, nossos resultados apontam que, nos casos
analisados, as possibilidades de aprendizagem dos sujeitos surdos nem sempre estao
sendo beneficiadas com o aumento no nimero de profissionais envolvidos. Um maior
namero de profissionais ndo garante uma maior possibilidade de relagcdes sociais
proficuas. Apesar do maior numero de relagbes que poderiam ser estabelecidas com o
aumento no numero de profissionais, verificamos que o processo educativo dos surdos
ainda tem relaces superficiais e inadequadas ao seu pleno desenvolvimento.

Nesta pesquisa nos deparamos com professores que afirmavam néo ter
gualquer formacdo ou orientacdo para atuar com os alunos surdos, assim como
também verificado por Lacerda (2006), e que, possivelmente, ndo se enxergavam
como sujeitos propiciadores desta aprendizagem, o que influencia diretamente a
possibilidade de aprendizagem dos surdos. Nesse sentido, apenas garantir um maior
namero de profissionais envolvidos na educacéo dos surdos ndo favorece diretamente
a aprendizagem destes, principalmente se os profissionais atuarem de forma
desconexa uns dos outros (MENDES, 2008; OLIVEIRA, 2008) o que compromete o
estabelecimento de relagbes e a aprendizagem.

Ainda sobre as relacdes estabelecidas com os sujeitos de nossa pesquisa, ao
enfocarmos o atendimento que € oferecido a estes, foi perceptivel que a presenca de
outros profissionais levava a um distanciamento na relacdo professor regente e aluno
surdo (fato muito evidente principalmente na instituicdo de Ensino Médio observada).
A presenca de outro profissional em sala, como o intérprete educacional, levava o
professor regente a ndo se perceber como 0 mais importante no processo de
aprendizagem do sujeito surdo e isto conduzia ao distanciamento dele de seu aluno, o
gue também é relatado por Goes e Souza (1999), Botelho (2002) e Lacerda (2006). O
professor, ao ndo se ver como o maior possibilitador da aprendizagem do aluno surdo,
delegava esse papel ao seu colega intérprete; por outro lado, o aluno, ao perceber que
seu professor regente ndo o observava nas suas necessidades de aprendizagem,
também se distanciava do professor, o que ndo contribuia para a criagdo do
necessario vinculo para a sua aprendizagem.

Nas escolas acompanhadas, foi possivel identificar que os profissionais
diretamente envolvidos com o processo de inclusdo dos surdos nem sempre
acreditavam que o sujeito surdo possuia plenas possibilidades de aprendizagem, o
gue também é citado por Quadros (2006) e Cunha (2007). Isto foi evidenciado tanto na
atuacdo dos intérpretes quanto nos professores responsaveis pelo atendimento
educacional especializado (sala multifuncional), que sempre ofereciam e cobravam do

surdo menos que dos demais alunos.
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Quanto aos intérpretes, estes costumavam interpretar apenas as falas do
professor regente que eram diretamente referentes aos contelddos escolares — todos
os demais comentarios do professor, como observagbes diversas, ndo eram
considerados importantes, ndo sendo interpretados. O mesmo ja foi identificado por
outros autores, como Lacerda e Poletti (2009). Nossos sujeitos de pesquisa s6 tinham
acesso as falas relacionadas aos conteudos escolares, todo o restante era suprimido,
a ndo ser que o aluno perguntasse (como verificado nos anos finais do Ensino
Fundamental). Nos diversos momentos observados também foi possivel identificar que
0s intérpretes mantinham poucas conversacdes espontaneas com 0s alunos surdos,
restando aos alunos poucas oportunidades de interacdo com ouvintes. A comunicacao
estabelecida costumava visar apenas o0s contetados escolares. Este fato influi
diretamente no estreitamento das relagdes, tao cruciais a aprendizagem.

Para o processo de aprendizagem dos surdos é muito importante a presenga
do intérprete e dos demais profissionais envolvidos, porém, toda a equipe deve
trabalhar de forma planejada e engajada. O intérprete possui um trabalho
extremamente significativo neste processo e deve trabalhar na perspectiva de permitir
0 acesso ao surdo a tudo o que é abordado em sala de aula, assim como também
deve interpretar as suas davidas e colocagfes junto a seus professores. Quando o
intérprete simplifica uma explicacdo, se abstém de interpretar comentarios que julga
desnecessario, ou simplesmente responde um questionamento a principio feito para o
professor, o aluno surdo tem seu acesso a dindmica escolar prejudicado, como
verificado nas escolas de anos finais de Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Nesse sentido, fica destacado o importante papel a ser atribuido ao profissional
intérprete: este devera atuar na interpretacdo das aulas, favorecendo, ainda, a relacéo
dos alunos surdos com o0s ouvintes (demais alunos e professores). A atuacdo do
intérprete € o que viabiliza o acesso ao conteldo e o estabelecimento de relacGes,
devendo ir muito além do superficial e simplificado, o que o faz assumir uma funcéo
pedagogica diferenciada (CORDOVA, 2010).

Embora nos anos finais do Ensino Fundamental tenha sido possivel observar a
atuacdo do intérprete sendo favoravel ao estabelecimento de relacbes entre o
professor e os alunos surdos, isto ocorria principalmente por insisténcia de uma Unica
aluna surda. J& no Ensino Médio a atuacdo do intérprete ndo favorecia o
estabelecimento de relagBes entre os alunos surdos e os professores, muito pelo
contrério, neste caso a atuacdo do professor era substituida pelo intérprete, que
apresentava o conteiudo de forma resumida e simplificada, respondia as poucas
perguntas referentes a dlvidas dos alunos, ndo estimulando o relacionamento dos

surdos com 0s ouvintes.
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Com relacédo aos professores do atendimento educacional especializado, foi
possivel identificar que estes procuravam manter os alunos surdos sempre ocupados
com exercicios e atividades. Os poucos momentos de interacdo eram destinados a
demonstracbes de resolucdo de exercicios (e ndo exatamente explicacdes) ou
indicacdes de copias que deveriam ser feitas. As comunica¢bes que nao tratavam
diretamente dos conteldos escolares costumavam ser destinadas a cobrancas e
broncas que distanciavam ainda mais os alunos.

Outro fator atrelado as relagbes sociais que pudemos destacar em nossa
pesquisa foi que o professor regente ndo considerava as particularidades entre os
diferentes alunos surdos e deles com os ouvintes. N&o foi possivel identificar atitudes
gue visassem o0 estabelecimento de relacbes entre os diversos alunos. Nao foi
perceptivel uma atuacdo direta que visasse a socializacdo e o0 estreitamento de
relacbes entre os alunos.

Ao longo deste trabalho foi possivel identificarmos que os alunos surdos
comumente ndo eram vistos em suas capacidades. Os professores regentes,
intérpretes educacionais e professores envolvidos com o atendimento educacional
especializado pareciam ndo perceber seus alunos surdos como sujeitos capazes, 0
gue foi evidenciado tanto na supressdo de informac¢des quanto no ndo estreitamento
de relacdes. Assim, a base relacional cujo eixo seria a crenca nas possibilidades do
sujeito surdo, tdo primordiais para o seu desenvolvimento (VYGOTSKY, 1991, 1996),
mostrava-se comprometida.

Durante os momentos observados ao longo da pesquisa, os alunos surdos
costumavam, sempre que possivel, conversar entre si. Poucos momentos de interacéo
entre alunos surdos e ouvintes foram identificados, como também ja citados por Gées
(2000). Os alunos surdos permaneciam separados, com poucas oportunidades de
interacdo com os ouvintes. Em sala de aula, posicionavam-se isolados, normalmente
na frente e ao canto da classe, local escolhido pelos intérpretes e professores
regentes e que confere aos surdos pouca visdo de seus colegas e quase nenhuma
oportunidade de interagdo, pois precisam permanecer olhando fixamente para o
intérprete ao longo da aula, o que faz com que praticamente nem vejam seus colegas
ouvintes. Quando ha trabalhos de grupos, para facilitar a atuagéo do intérprete e dos
profissionais do atendimento educacional especializado, costumava-se ter um grupo
exclusivo aos surdos, 0 que mais uma vez minimiza suas possibilidades de interacao.
Assim, os surdos permaneciam entre os surdos, mesmo estando em uma sala
inclusiva. Suas possibilidades de interacdo dependiam de sua propria iniciativa, pois
0s intérpretes pareciam ndo estar dispostos a mediar uma comunicagdo entre 0S

alunos. Muitas vezes, ao tentar facilitar a aprendizagem dos surdos e n&o dar trabalho
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ao professore regente, o intérprete respondia 0s questionamentos dos alunos surdos,
0 que mais uma vez na minimizava as oportunidades de estabelecimento de rela¢des.
Os alunos surdos acabavam por ficar isolados em sala, restringindo suas
possibilidades relacionais e comprometendo sua aprendizagem, que muito depende
das interacdes estabelecidas, como com todos nés.

Assim, em se tratando das relagfes sociais envolvidas no espaco pedagogico,
podemos destacar que:

e Um numero maior de profissionais no atendimento ao surdo nao
garante qualidade de atuacdo docente e maior possibilidade de
aprendizagem;

e Os professores regentes ainda nédo se percebem como responsaveis
pelo ensino aos surdos e ndo assumem tal funcgao;

e Ha um distanciamento entre professor regente e o sujeito surdo, pois se
acredita que quem esta na atuacao com esse aluno é o interprete;

e A atuacdo do intérprete por sua vez também nao favorece o amplo
acesso aos surdos ao conhecimento, ja que os alunos recebem apenas
as interpretacbes referentes aos conteudos escolares de forma
resumida e simplista. Todos os demais aspectos comunicativos nao
diretamente ligados aos conteldos escolares ndo sao interpretados,
nao favorecendo o estreitamento de relacoes;

e As relacdes estabelecidas entre os profissionais e os surdos estdo
apoiadas na crenca de dificuldades naturais destes e, por isso, tendem
a ser protecionistas. Oferecer menos, exigir menos, simplificar,
superficializar, dar pronto, acdes que foram observadas nas relacbes
estabelecidas, reflete a crenca de que os surdos ndo sdo plenos em
possibilidades de aprendizagem.

Nas escolas em que realizamos esta pesquisa evidenciamos que as relacdes
sociais ndo estdo sendo favorecidas. Consideramos que 0s sujeitos participantes
dessa pesquisa ndo tiveram suas possibilidades relacionais favorecida pela atuagéo
dos profissionais envolvidos com seu processo educativo. Suas oportunidades de
acesso estavam limitadas a simplificagfes de contetidos escolares e poucas atitudes
vislumbravam ampliar suas oportunidades de estreitamento de relagbes sociais, ndo
estimulando sua inclusao.

Por outro lado, ao focarmos nas praticas pedagdgicas para evidenciar como
esse aspecto esta atrelado ao processo de aprendizagem, a escolarizagdo do sujeito

surdo e como este direciona a consolidagdo da aprendizagem pelos alunos, nossos
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resultados apontam que as praticas pedagdgicas observadas pouco favoreciam a
aprendizagem (de surdos e ouvintes), o que nos auxiliou a compreender a situacdo de
defasagem que comumente se evidenciada na aprendizagem dos sujeitos da
pesquisa. Acreditamos que 0s sujeitos ouvintes tendem a minimizar tais lacunas ao
longo do processo educacional, possivelmente devido as mudltiplas oportunidades
oferecidas ndo apenas pela escola, mas por toda a gama de convivio social, 0 que
nem sempre é tdo presente no desenvolvimento dos surdos, que costumam
permanecer com tais lacunas.

Nas trés instituicbes foi perceptivel que as praticas pedagdgicas costumavam
ser reprodutivas, com o intuito memoristico e nao reflexivo, o que além de né&o
favorecer o desenvolvimento do pensamento conceitual parecia colaborar para o
desinteresse dos alunos, que dependendo da aula, ndo percebiam o conteddo como
algo importante a ser aprendido. Por parte dos docentes, era nitida a preocupacao
com a memorizacdo e ndo com a aprendizagem, o que foi perceptivel na énfase dada
a obtencdo de notas, muitas vezes facilitada.

Especificamente com relagdo aos alunos surdos, nao foi observado, em
nenhuma das instituicbes, abordagens diferenciadas que favorecessem sua
aprendizagem, assim como também ja identificado por Goés e Souza (1999). Da
mesma forma que nas turmas em que ndo haviam surdos, o conteldo era abordado
oralmente e com pouco enfoque visual, o que evidentemente ndo favorecia a
aprendizagem dos surdos. Nesse sentido, os professores regentes agiam como se
toda a adaptacdo devesse ser feita pelos intérpretes, como se eles ndo exercessem
influéncia neste processo. Assim, as aulas eram organizadas com planejamento
semelhante aquelas destinadas a classes sem surdos, conforme foi possivel
evidenciar nas classes de anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Conforme observamos, o professor regente, figura mestre no processo
educacional, ndo demonstrava se dispor a lidar com as diferencas, o que deveria
significar acolher seus alunos e buscar identificar e se adaptar as suas necessidades.

Por sua vez, os intérpretes educacionais interpretavam o conteudo de forma
simplificada e demonstravam ndo saber antecipadamente o planejamento da aula em
guestao. Esta pratica simplificada também ja foi observada por outros autores, como
Lacerda e Poletti (2009) e Cunha (2007). Assim, 0s intérpretes costumavam resumir o
gue era dito pelo professor no intuito de tentar acompanhar o que era proposto — o que
pode ser interpretado de diversas formas, como podemos hipotetizar: falta de
planejamento prévio e desconhecimento do conteddo da aula; pouco compromisso
com a oferta de informagdes aos alunos; falta de sinais em Libras e/ou falta de

conhecimento sobre os sinais existentes. Nas instituicbes em que havia intérpretes
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(anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio) estes, assim como o0s
professores regentes, também n&do utilizavam nenhum outro recurso no intuito de
favorecer a aprendizagem dos alunos. Em ambas as escolas foram evidenciadas um
excesso de digitalizacbes dos conteudos, o que pouco contribuia para a
aprendizagem.

Nas trés instituicées de ensino também foi possivel observar que, no momento
do atendimento educacional especializado, as atividades ndo eram planejadas em
conjunto com professores regentes e intérpretes. Isto também foi evidenciada por
Cunha (2007), que cita o isolamento dos professores na execucdo e planejamento de
suas tarefas, principalmente no atendimento especializado oferecido aos alunos com
deficiéncias. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental o atendimento educacional
especializado funcionava como um local de realizacdo de atividades preliminares de
alfabetizacdo em lingua portuguesa, mesmo se os alunos ja estivessem alfabetizados,
0 que denotava uma pratica ndo associada as necessidades do aluno. Nos anos finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio o atendimento educacional especializado
funcionava a partir das demandas levadas pelos préprios alunos, como a resolucéo de
exercicios e a elaboracdo de trabalhos. Tais atividades funcionavam principalmente
como uma orientacdo sobre o que copiar, tendo em vista atingir o objetivo da tarefa e
o alcance de notas. Nos momentos em que o0s alunos nao apresentavam demandas
objetivas, os professores do atendimento educacional especializado indicavam outros
exercicios que deveriam ser feitos, vistos como atividades de reforco, mas era nitida
sua descontextualizacdo. Tais atividades eram aleatérias, inferior ao nivel exigido nas
aulas regulares e tinham como meta manter 0s alunos ocupados. Nas trés instituicdes
nao foram observados momentos de explicacdo de conteldos vistos em sala ou que
fossem importantes para a cadeia de aprendizagem dos alunos. Quando os alunos
apresentavam duvidas na realizacdo das atividades, os professores respondiam ou
indicavam as respostas nos livros, facilitando a resolucao e minimizando os desafios e
as oportunidades de aprendizagem.

Os professores responsaveis pelo atendimento educacional especializado
pareciam ndo vislumbrar a importancia do seu trabalho como necessario ao surdo. Os
conceitos vistos em sala de aula ndo eram abordados de forma diversificada no
atendimento educacional especializado, o que poderia possibilitar a aprendizagem. Foi
possivel perceber que o atendimento especializado era entendido como um espago de
refor¢co, e ndo como um espacgo de busca de abordagens diferenciadas e apropriadas
ao sujeito que tem seu “input” auditivo comprometido. As salas multifuncionais eram

vistas por seus profissionais como um espaco de simples execucdo de exercicios

RAZUCK, R.C.S.R. A pessoa surda e suas possibilidades no processo de aprendizagem e escolarizagdo. FE, UnB,
2011.



237

semelhantes aos trabalhados em sala, ou inferiores a esses, e ndo como um local de
busca de estratégias diferenciadas e adequadas as possibilidades dos sujeitos.

Quanto a consolidacdo da aprendizagem de conceitos, esses eram sempre
acessados pelos surdos de forma superficial, fosse devido a atuacao dos professores
regentes, intérpretes ou de atendimento educacional especializado. Durante as aulas
nao foi evidenciado empenho por parte dos professores para a aprendizagem de
conceitos. Esses costumavam ser apresentados de forma reprodutiva e desconexa.
Por sua vez, os intérpretes resumiam e simplificavam ainda mais as explicacdes. Nas
salas multifuncionais o0s conceitos ndo eram diretamente trabalhados, apareciam
durante as aplicacdes em exercicios, mas nao eram abordados e explicados. Assim,
consideramos que realmente fosse dificil aos alunos a compreensdo de conceitos,
restando a eles utilizarem-se dos processos de memorizacéo, o que foi perceptivel na
elaboracdo das redes conceituais, utilizados como instrumento na pesquisa. Nessas
redes, 0s conceitos costumavam aparecer de forma marginal e ndo central, pouco
relacionados entre si, o que pode ser interpretado como a n&o incorporacdo de tais
conceitos na estrutura cognitiva do aluno (COBERN, 1995, 1996). Quando tais
conceitos apareciam de forma central, refletiam aspectos memoristicos, com
abordagens extremamente semelhantes as realizadas em sala (como evidenciado nos
anos iniciais do Ensino Fundamental em que o conceito de “extingdo” estava em uma
posicao central, ligado, por um lado, a acdo humana e por outro aos animais em
processo de extincdo abordados em classe).

Com relacdo aos processos avaliativos, estes ocorriam nos momentos das
aulas regulares. As avaliacdes eram elaboradas pelos professores regentes e eram
adaptadas ou trabalhadas antecipadamente pelos professores do atendimento
educacional especializado, visando uma preparacao dos alunos em rela¢cao a resposta
certa, com vista a preocupacao com o resultado, de forma a assegurar ao aluno uma
boa nota. Isso incluia, portanto, mais uma vez o processo de memorizacao ja que as
respostas deveriam ser repetidas na hora da avaliagdo no turno regular. Problemas
semelhantes atrelados ao processo de avaliacdo foram identificados por Lunardi-
Lazzarin e Camilo (2008) em pesquisas também realizadas com a inclusdo de surdos
nas escolas regulares.

Assim, as avaliages dos alunos surdos eram adaptadas tendo como principio
a simplificacdo e a adequacdo do vocabulario a termos supostamente conhecidos.
Essa adequacdo de vocabulario levava a uma adaptacdo a termos extremamente
simplistas. Quanto a forma de correcéo dessas avaliagfes, as questdes objetivas eram
corrigidas normalmente e nas questdes subjetivas levava-se em conta a forma de

expressdo diferenciada dos sujeitos surdos, que era aceita sem correcbes ou
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sugestbes de aperfeicoamento, o que também nédo favorecia um melhor dominio da
lingua portuguesa.

Quanto as bases de escolha dos profissionais envolvidos no processo
educacional dos surdos, estes pareciam selecionar atividades segundo a facilidade de
aplicacdo. Embora muitos profissionais estivessem fazendo cursos de especializa¢ao
para o atendimento as necessidades educacionais especiais, ndo foi possivel perceber
a presengca ou a busca de embasamento tedrico que respaldasse as escolhas
docentes, ou mesmo, uma opc¢éo que identificasse sua melhor compreenséo do aluno
e suas necessidades.

Assim, nossos resultados apontam que a pratica pedagoégica nao favorecia a
aprendizagem dos surdos nas escolas em que essa pesquisa foi realizada. A evidente
defasagem na aprendizagem de muitos sujeitos surdos pode ser interpretada como
resultante dos muitos equivocos evidenciados nos aspectos relacionais, linguisticos e
pedagdgicos que ainda se fazem presentes em nossas instituicdes escolares. O fato
de estes alunos serem promovidos sem o dominio de contetdos basicos é oriundo da
tentativa de minimizar as poucas possibilidades de aprendizagem oferecidas aos
surdos, reflete uma relagdo protecionista e cria uma situacdo de acomodacao nos
alunos e nos docentes e ndo contribui para o desenvolvimento destes alunos; muito
pelo contrario, os leva a permanecer a margem da sociedade, pois 0s condena a nao
disputar com seus pares ouvintes como semelhantes.

Ao enfocarmos as praticas pedagdgicas presentes nos espacos escolares
analisados, podemos destacar que:

e As praticas pedagdégicas observadas sdo reprodutivas e memaoristicas,
nao favorecendo a aprendizagem dos alunos;

e As aulas sdo as mesmas em turmas com e sem surdos, 0 que leva a
concluir que os professores regentes nao se percebem como
responsaveis pelo ensino aos surdos, atribuindo esta tarefa ao
intérprete;

e A falta de planejamento conjunto entre os diversos profissionais conduz
ao reducionismo, distanciamento e a simplificagdo do conteudo; o
trabalho desconexo entre os profissionais da equipe reflete em
descompassos na pratica pedagdgica;

e A facilitagdo nas avaliagbes dos alunos surdos demonstra que 0s
profissionais tém mais preocupag¢do com o rendimento escolar do que
com a aprendizagem. A falta de cobranca e exigéncia conduz os alunos

a acomodacéo, favorecendo a situacéo de defasagem.
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Quanto as praticas pedagodgicas, essas nao estdo considerando as
particularidades dos alunos surdos, permanecendo esses inseridos em sala, mas
tendo limitadas oportunidades de aprendizagem. As atitudes dos profissionais visam
mais a promocéao dos alunos do que a aprendizagem, fato este perceptivel aos alunos,
gue passam a uma situacdo de acomodacdo e estagnacao que nao s6 compromete a
aprendizagem como também sua auto estima, pois da énfase as limitacfes e ndo as
possibilidades. O fato de tais alunos serem promovidos sem 0s conhecimentos
necessarios os leva a uma situacdo de acomodacado e desinteresse pelos estudos,
gue tende a se agravar ao longo dos anos.

Portanto, consideramos que as praticas pedagdgicas observadas nas escolas
acompanhadas nessa pesquisa apresentam diversos fatores que facilitavam a
promocao do aluno surdo as séries seguintes e comprometiam suas possibilidades de
aprendizagem.

Nossos resultados nos indicaram ainda que a defasagem na aprendizagem
comumente evidenciada nos surdos, também estava atrelada a fatores de dominio
linguistico, evidenciados como incipientes nos sujeitos participantes. Nas trés
instituicdes de ensino foi identificado que os alunos apontados como tendo melhor
aprendizagem eram aqueles que possuiam maior dominio de Libras. Porém, apenas o
dominio de Libras por si s6, ndo garantia ao aluno surdo um bom desempenho
escolar, tanto é que alguns deles possuiam dominio de Libras aparentemente
equivalentes, mas desempenhos académicos diferenciados. Nas instituices
acompanhadas e em seus diferentes processos avaliativos, tais como provas e
trabalhos, estes eram realizados por meio do registro na lingua portuguesa, 0 que nos
leva a considerar que o dominio da Lingua Portuguesa em sua modalidade escrita
também é essencial para o desempenho do aluno, ja que o conhecimento produzido é
principalmente registrado em sua modalidade escrita, dai a importancia do
desenvolvimento da habilidade de leitura e escrita em Lingua Portuguesa.

Os casos analisados nos permitiram verificar que 0s sujeitos pesquisados, cuja
aprendizagem estava comprometida, tiveram acesso tardio a Libras (nenhum
aprendeu Libras antes dos sete anos). Identificamos que esse acesso vem sendo
favorecido principalmente quando o aluno ingressa na escola, o que corrobora com as
pesquisas de Quadros (2006), Lacerda (2006), Marin e Goées (2006), entre outros,
indicando que esta realidade ainda nao foi alterada. Este fato nos leva a considerar
gue o acesso precoce do surdo as escolas pode ser uma forma de possibilitar o
dominio de Libras, desde que a instituicdo escolar o acolha e trabalhe visando as
possibilidades de desenvolvimento. Nesse sentido, também consideramos que as

familias estdo tendo pouco acesso ao reconhecimento do quanto que a aprendizagem
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de Libras € importante para o desenvolvimento do sujeito surdo, o que faz com que
ndo busquem dominar essa lingua de sinais, conforme ja abordado em trabalhos de
Brito e Dessen (1999).

Nossos estudos também direcionam a afirmar que o dominio de Libras, por nos
considerada como lingua natural dos surdos, parece favorecer a aquisicdo de outras
linguas, como a Lingua Portuguesa em sua modalidade escrita, j& que os alunos
surdos com maior dominio de Libras também possuiam melhor dominio da Lingua
Portuguesa em sua modalidade escrita, o que favorecia a aprendizagem dos
contetidos escolares. Tal fato também ¢é sinalizado em pesquisas de Salles, Faultich,
Carvalho e Ramos (2003).

Por outro lado, em nossa pesquisa também evidenciamos, que a Libras ainda
carece de sinais ou expressodes especificas, no caso evidente para a area de Ciéncias,
conforme também evidenciado por Marques e Silveira (2010). As opc¢bes de
sinalizacdo para esta area de conhecimento ainda sao precéarias, o que faz com que o
intérprete muitas vezes tenha dificuldade no momento de fazer a media¢éo no ensino
de conceitos. Além disso, evidenciamos que nem sempre 0s intérpretes (e 0s proprios
alunos) dominam os sinais especificos ja existentes e necessarios ao entendimento de
conceitos cientificos em pauta. Acreditamos que a Libras é uma lingua que favorece a
apropriacdo de qualquer conceito, como as demais linguas, desde que seus usuarios
tenham um bom dominio dessa e a utilizem com profundidade. Mas, por ser uma
lingua relativamente nova, € necessario intensificarmos esfor¢os para a consolidacéo
e criacao de sinais, de forma a evitar o excesso de digitalizacdes observadas, o que
nao costuma favorecer a comunicag¢do. Dai a necessidade de constante atualizacéo
dos profissionais envolvidos como também dos surdos que precisam ser
sensibilizados e mobilizados quanto a necessidade de criagdo de novos sinais.
Consideramos que esta € uma importante linha de pesquisa que precisa ser
desenvolvida por grupos formados por profissionais mdltiplos como a area de
Letras/Libras e Ciéncias.

Assim, com relagdo aos aspectos linguisticos evidenciados nos sujeitos
participantes dessa pesquisa, podemos destacar que:

e A aprendizagem de Libras ainda ndo é estimulada nas familias
ouvintes, parecendo que nao se percebe que esta é fundamental para o
desenvolvimento do sujeito surdo, o que implica em bases lacunares na
aprendizagem escolar;

¢ Quando o sujeito surdo vive com uma familia surda fluente em Libras, a
aprendizagem de Lingua Portuguesa e dos demais contelidos escolares

mostrou-se mais satisfatoria;
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e O conhecimento de Libras favorece a aprendizagem de outras linguas,
como a Lingua Portuguesa, fundamental para a aprendizagem do
aluno. Assim, 0 acesso a Libras em tenra idade amplia as
possibilidades de aprendizagem do aluno surdo;

e O conhecimento de Libras dos alunos surdos e intérpretes participantes
ndo sao satisfatérios. Ainda ha caréncia de muitos sinais especificos a
area de Ciéncias, o que dificulta a comunicacdo e compromete as
possibilidades de aprendizagem;

e A simplificagdo do vocabulario para o aluno surdo € evidente,
contribuindo para que o processo de aquisicao da lingua permaneca em
um nivel insuficiente.

Com relacdo aos fatores linguisticos, estes permeiam todo o processo de
aprendizagem e se mostrou ainda problematico, pois 0s sujeitos participantes dessa
pesquisa ainda demonstraram ter lacunas linguisticas que complicam o processo
comunicacao e, consequentemente, de aprendizagem. A dificuldade de comunicacgéo
com os surdos ndo esta sendo suprida pela presenca do intérprete, pois nem sempre
ha um dominio de Libras suficiente ao entendimento, o que foi evidenciado tanto por
parte dos surdos como pelos intérpretes.

Conforme vimos, a defasagem de aprendizagem observada nos sujeitos surdos
esti atrelada a um complexo emaranhado de lacunas nos aspectos das relacdes
sociais, praticas pedagdgicas e linguisticos a que tais sujeitos sdo submetidos. Assim,
consideramos que os surdos vém apresentando defasagem em seu processo de
aprendizagem devido a um complexo emaranhado de fatores relacionais, pedagdgicos
e linguisticos que ainda nao estdo favorecendo seu pleno desenvolvimento.

Consideramos que € urgente rever o atual processo inclusivo, no sentido de
gue o sujeito surdo seja visto como capaz e assim seja oferecido a estes reais
possibilidades de aprendizagem, respeitando suas limitagdes auditivas, mas
enxergando-o como sujeito pleno em possibilidades. Para isso, acreditamos ser
impreterivel a qualificagdo dos profissionais envolvidos com énfase a triade: relacdes
sociais, dominio linguistico e praticas pedagdgicas, no intuito de que estes
profissionais passem a ver 0s surdos como capazes e assim possam oferecer a estes

reais possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem.
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Capitulo 7 - Consideracdes Finais

“Cada dia que amanhece assemelha-se a uma pagina em branco,
na qual gravamos 0s nossos pensamentos,

acoes e atitudes.

Na esséncia,

cada dia é a preparacao de nosso proprio amanha”

Chico Xavier

Analisar situacdes no processo de escolarizacdo basica de surdos e como
estas direciona ou ndo para favorecer o desenvolvimento do aluno exigiu grande
esforco e dedicacdo, devido a profundidade do tema e o desejo de acompanhar as
diversas etapas escolares.

A partir das reflexdes apresentadas ao longo do texto consideramos que o
objetivo geral proposto foi satisfatoriamente alcangado.

Nesta pesquisa, produzimos elementos significativos para a analise e
compreensdo acerca das possibilidades das pessoas surdas no processo de
aprendizagem e escolarizacdo. Consideramos que o referido trabalho tras importantes
contribuicbes ao processo inclusivo, ao trabalho pedagoégico, as possibilidades de
aprendizagem e a organizacao da pratica escolar. No contexto teorico, acreditamos
qgue este trabalho possui contribui¢cdes significativas ao processo de escolarizagdo e
aprendizagem de surdos, ainda pouco explorado pela literatura.

Como resultado desta producgéo tedrica, sintetizamos em nossa analise:

e As praticas pedagdgicas nao estao instigando o desenvolvimento dos alunos.
As atividades costumam ser mecanicas e pouco propicia momentos de
reflexdo. Porém, as lacunas desse processo de escolarizagdo se fazem mais
presentes em sujeitos surdos, foco deste trabalho — possivelmente devido a
poucas oportunidades de interacdo social ocasionadas pelas dificuldades
comunicativas devido ao ndo dominio da lingua majoritaria. Nesse sentido, o

contato com usuarios de Libras deve ocorrer o mais cedo possivel no intuito de
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propiciar o acesso ao dominio da lingua e, consequentemente, favorecer o
acesso a cultura;

e Em todos os casos acompanhados os alunos que foram indicados por seus
professores como sendo um destaque perante O grupo possuiam maior
dominio de Libras, o que possibilitaria a aprendizagem, j4 que a esses alunos
seria possivel uma maior compreensdo, 0 que reitera a importancia da
aprendizagem precoce de Libras;

¢ Nesse sentido, é preciso destacar a grande importancia das relagées familiares
e a forma como estes compreendem a surdez para a formacdo do sujeito
surdo. Além do diagndéstico precoce, um trabalho juntamente com as familias
poderia surtir bom efeito para as oportunidades interativas desses sujeitos
surdos;

e Ao longo do trabalho foi possivel observar que os professores acompanhados
ainda se sentem despreparados para receber tais alunos. As equipes
responsaveis pelos atendimentos educacionais especializados demonstraram
ter ainda mais preconceito com relacéo as possibilidades dos alunos surdos,
do que os professores regentes, 0 que precisa ser urgentemente revisto. Ainda
predomina uma visdo protecionista sobre o aluno surdo. Ha que ser oferecido
cursos de formacdo inicial e continuada de professores que intensifiquem o
foco nas possibilidades dos sujeitos deficientes, e ndo em suas dificuldades;

e Ainda nesse sentido, é preciso repensar a atuacdo do intérprete no contexto
escolar. A presenca do intérprete € muito importante por possibilitar 0 acesso
ao que é dito pelo professor, incluindo os contetdos escolares e ndo escolares.
A atuacdo do intérprete deve ser orientada a favorecer o0 nao rompimento do
laco professor / aluno e aluno / aluno;

e As equipes de atendimento educacional especializado devem rever seu
posicionamento com relacdo as possibilidades inclusivas. O atendimento ao
aluno deve oferecer possibilidades de aprendizado e ndo simplesmente
respostas diretas as demandas escolares €;

e Por fim, ao aluno surdo deve ser exigido desempenho satisfatério, assim como
a todos os alunos. A ndo exigéncia faz com que os alunos se acomodem, o
gue ndo é o desejavel.

Consideramos que este trabalho também contribui em seus aspectos
metodolégicos devido a utilizagdo de instrumentos gerados conforme a necessidade
percebida pela pesquisadora, o que é tipico da Epistemologia Qualitativa, podendo

contribuir para a realizacdo de outros estudos.
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A referida pesquisa, além de colaborar na busca pela ndo exclusdo escolar,
produziu conhecimentos que podem auxiliar no processo de formacdo inicial e
continuada de professores, na formulagdo de propostas pedagdgicas, nas politicas
publicas voltadas a inclusdo, entre outros. Nesse sentido, reforcamos que as praticas
pedagdgicas devem estar pautadas no reconhecimento da singularidade do sujeito,
respeitando suas limitacdes e investindo em suas possibilidades.

O referido trabalho também nos faz repensar sobre o importante papel social
da funcdo do professor, que tanto pode atuar como um limitador ou como um
propulsor do desenvolvimento do grupo.

Destacamos que ao longo de todo o trabalho diversas perspectivas de novos
estudos foram percebidas. Sugerimos a realizagdo de novas pesquisas dentre as
guais enumeramos: a primeira versa sobre 0 processo de constituicdo do sujeito surdo
no ambiente inclusivo e exclusivo, visando identificar possibilidades de real inclusdo
social; a segunda se relaciona aos processos que podem oferecer danos e
superacdes a constituicdo subjetiva do sujeito surdo, verificando situacbes
significativas para a constituicdo do individuo; a terceira envolve o desenvolvimento de
materiais estimuladores aos processos inclusivos e; a quarta sugestdo se refere a
realizacdo de pesquisas colaborativas envolvendo a equipe escolar e visando o
desenvolvimento do aluno e a formacao do professor, promovendo possibilidades de
aprendizagem escolar.

Ao longo do processo de pesquisa inUmeros desafios foram enfrentados,
dentre os quais destacamos a limitacdo temporal que nos fez acompanhar diversos
grupos de alunos em diferentes etapas de ensino ao invés de um mesmo grupo ao
longo dos anos de escolarizacao basica. Acreditamos que tais desafios contribuiram
para a flexibilizacdo de acordo com as possibilidades do sistema e a consequente
formacédo da pesquisadora.

Embora a insercdo da pesquisadora nas escolas tenha sido concluida em
2010, contatos esporadicos com os alunos e professores continuam ocorrendo,
guando solicitado pelo grupo e em momentos de confraternizagdo escolar. Assim, foi
possivel identificar que o grupo de professores participantes tem se demonstrado mais
critico quanto a sua pratica pedagogica e ha indicios de busca mudancgas por parte do
grupo, que almeja atualizar seus conhecimentos e tem buscado cursos de formagéo, o
gue nos faz continuar acreditando no importante papel que pode ser desempenhado
pelos professores e alunos no processo educacional.

Uma forte evidéncia desta busca de melhorias foi notada no grupo de
professores que atuam no Ensino Médio que, em conjunto com os alunos surdos,

passaram a oferecer cursos de introducéo a Libras a comunidade local, curso este em
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processo de reconhecimento e certificagcdo pela Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais de Educacéo do Distrito Federal (EAPE).

Quanto aos alunos, suas histérias de lutas e conquistas continuam... Ana
comecou a fazer ballet, 0 que muito a tem animado; Maria est4 atualmente morando
com a avo e passando os finais de semana com o pai, estd mais participativa e
engajada na escola; Fatima tem se dedicado muito aos estudos e vem alcancando
otimo rendimento, assim como Tatiana, que expressa atualmente o desejo de ser
professora de Ciéncias; Diogo néo obteve aprovacdo no sexto ano e passou a estudar
a noite, em sistema supletivo; atualmente tem trabalhado em uma oficina mecanica e
parece feliz em conquistar seu dinheiro; Laura permanece na escola e sonha
principalmente em ter um namorado; Marcelo também continua na escola e tem
buscado conquistar Laura; André prossegue nos estudos com os colegas; quanto ao
Ensino Médio, Amanda e Enzo reataram um romance antigo, o que tem feito Enzo
dedicar-se ao alcance de boas notas; Natalia pediu transferéncia para o EJA noturno e
continua trabalhando; Miguel voou longe... comecou a trabalhar e casou-se! Ele
pretende prosseguir com os estudos, graduar-se em direito, dedicar-se a defesa dos
direitos humanos e na luta pela ndo excluséo dos surdos e de outros...

Por fim, resta dizer que apos todos estes anos de pesquisa, que este foi um
periodo rico em experiéncias, conflitos, inquietacbes, angustias, dedicacao, alegrias,
trabalhos, sonhos... muitos sonhos e muitas realizacbes acompanharam todo este
processo... Acredito que a menor parte da transformacdo e do aprendizado esta
expressa em toda a construcdo escrita do trabalho... minha constituicdo esta

permeada intimamente por esta producao, o inicio de muitas outras...
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ANEXO

Segundo consta no sitio eletrénico do INES*, as linguas de sinais tem
caracteristicas proprias e ha sistemas de convencdes especificos para transcrevé-las.
Segue abaixo um resumo da proposta de um "Sistema de notacdo em palavras”,
proposto por Felipe (2001 e 2008).

Este sistema, que vem sendo adotado por pesquisadores de linguas de sinais em
outros paises e aqui no Brasil, tem este nome porque as palavras de uma lingua oral-

auditiva sdo utilizadas para representar aproximadamente os sinais (INES, 2010).
Assim, a Libras sera representada a partir das seguintes convencgoes:

1. Os sinais da Libras, para efeito de simplificacédo, serdo representados por itens
lexicais da Lingua Portuguesa (LP) em letras mailsculas. Exemplos: CASA,
ESTUDAR, CRIANCA, etc;

2. Um sinal, que é traduzido por duas ou mais palavras em lingua portuguesa, sera
representado pelas palavras correspondentes separadas por hifen. Exemplos:
CORTAR-COM-FACA, QUERER-NAO "néo querer", MEIO-DIA, AINDA-NAO, etc;

3. Um sinal composto, formado por dois ou mais sinais, que sera representado por
duas ou mais palavras, mas com a ideia de uma Unica coisa, serdo separados pelo
simbolo ~ . Exemplos: CAVALO/MLISTRA “zebra”;

4. A datilologia (alfabeto manual), que € usada para expressar nome de pessoas, de
localidades e outras palavras que ndo possuem um sinal, esta representada pela

palavra separada, letra por letra por hifen. Exemplos: J-O-A-O, A-N-E-S-T-E-S-I-A;

5. O sinal soletrado, ou seja, uma palavra da lingua portuguesa que, por
empréstimo , passou a pertencer a Libras por ser expressa pelo alfabeto manual com
uma incorporacdo de movimento proprio desta lingua, estd sendo representado pela
datilologia do sinal em italico. Exemplos: R-S “reais”, A-C-H-O, QUM “quem”, N-U-N-
C-A, etc;

*2 http://www.ines.gov.br/ines_livros/37/37 003.HTM (acessado em 22/09/2010)
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6. Na Libras ndo h& desinéncias para géneros (masculino e feminino) e namero
(plural), o sinal, representado por palavra da lingua portuguesa que possui estas
marcas, esta terminado com o simbolo @ para reforcar a ideia de auséncia e nao
haver confusdo. Exemplos: AMIG@ “amiga(s) e amigo(s)” , FRI@ “fria(s) e frio(s)”,
MUIT@ “muita(s) e muito(s)”, TOD@, “toda(s) e todo(s)”, EL@ “ela(s), ele(s)’, ME@

‘minha(s) e meu(s)” etc;

7. Os tracos ndo-manuais: expressbes facial e corporal, que s&o feitos
simultaneamente com um sinal, estdo representados acima do sinal ao qual esta

acrescentando alguma ideia, que pode ser em relacéo ao:
a) tipo de frase ou advérbio de modo: MOV gyl NeGANA gy - NeG - ot

Para simplificacdo, serdo utilizados, para a representacdo de frases nas formas
exclamativas e interrogativas, os sinais de pontuacéao utilizados na escrita das linguas

orais-auditivas, ou seja: !, ? e ?!
b) advérbio de modo ou um intensificador; M\ rapidamente exp.frespantado” o

interrogativa exclamativo muito
Exemplos: NOME ADMIRAR LONGE

8. os verbos que possuem concordancia de género (pessoa, coisa, animal), através
de classificadores, estao representados tipo de classificador em subescrito. Exemplos:
pessoraANDAR, veiculoANDAR,

coisa-arredondadaCOLOCAR, etc;

9. Os verbos que possuem concordancia de lugar ou nimero-pessoal, através do
movimento direcionado, estdo representados pela palavra correspondente com uma
letra em subscrito que indicara:

a) a variavel para o lugar:i = ponto préximo a la pessoa,
j = ponto proximo a 2a pessoa,
e k' = pontos préximos a 3a pessoas,
e = esquerda,
d = direita;
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b) as pessoas gramaticais: 15 25, 3s = 1% 2% e 3% pessoas do singular;
10,2430 = 1% 2% e 3% pessoas do dual;
p2p.3p = 1% 2% e 3% pessoas do plural;

Exemplos: ;s DAR,s "eu dou para "vocé",
sPERGUNTARgzp "vOCé pergunta para eles/elas”,
kdANDARy,. "andar da direita (d) para a esquerda (e).

10. As vezes ha uma marca de plural pela repeticdo do sinal. Esta marca sera

representada por uma cruz no lado direto acima do sinal que esta sendo repetido:
Exemplo: GAROTA +

11. quando um sinal, que geralmente é feito somente com uma das maos, ou dois
sinais estao sendo feitos pelas duas méos simultaneamente, serdo representados um

abaixo do outro com indicagéo das méos: direita (md) e esquerda (me).

Exemplos: IGUAL (md) pesso@-mur@ANDAR (me)
IGUAL (me) pESSOAEM'PE (md)

Estas convencdes vem sendo utilizadas para poder representar, linearmente, uma
lingua espaco-visual, que é tridimensional. (INES, 2010; FELIPE, 2001, 2008).
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