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RESUMO

O principio da Escola para Todos traz a escola do terceiro milénio os desafios de viabilizar
a democratizacdo do ensino, que pressupde a aceitacdo da diferenca e o reconhecimento da
singularidade humana. Expressos através da politica educacional de integracao/inclusio,
esses desafios abriram a escola regular aos chamados portadores de necessidades especiais,
suscitando debates, reflexdes e pesquisas quanto a pertinéncia dessa politica para a
aprendizagem desses alunos. Este estudo apresenta algumas das singularidades do
estudante surdo e tem por objetivo identificar, através do olhar do egresso surdo, se a
escola direcionada pela politica educacional de integracdo/inclusdo favoreceu as suas
necessidades de aprendizagem, buscando também oferecer subsidios para (re)pensar a
educagdo do aluno surdo e o trabalho psicopedagdgico com esse estudante. Alinhado a
premissa do direito do surdo de participar na definicdo dos aspectos relacionados a sua
vida, tal como vem sendo enfatizado pelas contribui¢des do bilingiiismo a educagdo de
surdos, e considerando os indices de insucesso do estudante surdo nas escolas regulares,
procurou-se o testemunho de alguns egressos quanto a sua vivéncia escolar nesse contexto.
Foram entrevistados quatro surdos adultos estudantes do Curso de Pedagogia que
concluiram seus estudos de Educagdo Basica em diferentes escolas da Grande
Florianépolis. As entrevistas foram realizadas na Lingua de Sinais, gravadas em video e
contemplaram trés temas centrais: a interacdo através da Lingua de Sinais e da Lingua
Portuguesa; a integracao/inclusdo do aluno surdo na escola regular; a abordagem bilingiie e
a aprendizagem do surdo. Os relatos dos participantes revelaram que a escola regular nao
favoreceu a sua aprendizagem, isto porque a abordagem, essencialmente oralista, acentua
implica¢des de ordem lingiiistica, politica e cultural propria do universo dos ouvintes, o
que representa um equivoco, do ponto de vista do conceito sécio-antropoldgico da surdez e
da abordagem bilingiie. Finalizando, entende-se o movimento de integra¢do/inclusdo como
um ensaio na dire¢do dos Direitos Humanos e que hd muito, ainda, a conhecer sobre o
surdo — apresentam-se, como auxiliadores nesse processo de conhecimento, alguns
indicadores para o processo educacional mais ajustado as suas necessidades de
aprendizagem e enfatiza-se a urgéncia em valorizar a sua participacao na constru¢iao de um
projeto educacional realmente democrético e inclusivo.

Palavras-Chave: Integracdo/Inclusdo, Surdo e Aprendizagem
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1. SITUANDO AS TRILHAS: DO PROBLEMA AOS OBJETIVOS DA
PESQUISA




“Nada jamais continua, tudo vai recomecgar”.

Mario Quintana

O processo de constru¢@o do problema a ser pesquisado € dificil e passa por muitas
trilhas até vislumbrar-se o universo que almejamos investigar. Chamo trilhas aos inimeros
questionamentos que nos inquietam na observacdo do cotidiano, em programas de
pesquisa, em contatos e relacionamentos com especialistas e em estudos da literatura
especializada ao longo da minha trajetdria na area de educacdo.

No entanto, foi essa trajetoria que permitiu algumas reflexdes e indagagdes para
possiveis pesquisas no Curso de Mestrado. Dentre elas, destaco particularmente duas: a
atuacdo como professor de Biologia e a atuagdo como estagidrio de Psicopedagogia.

A primeira, como professor de Biologia, desenvolveu-se nos cursos em que
ingressaram alunos surdos no Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Santa Catarina
(CEFET) — Unidade Descentralizada de Sdo José (UNED/SJ).1 Nessa unidade escolar
participei de discussdes internas de relevancia para os surdos” e ouvintes quanto a politica
educacional de integragﬁo/inclusﬁo3 e a pertinéncia da escola de ouvintes para a
aprendizagem do aluno surdo, além da busca de alternativas pedagdgicas com outros
professores para atender suas especificidades durante as atividades em sala de aula e extra-
classe, mediante estudos que tinham o foco no seu processo de aprendizagem.

Entre os estudos realizados tive a oportunidade de participar de um projeto

pedagégico’ de acompanhamento extra-classe a esses alunos e de um grupo de estudos

A UNED/SJ, juntamente com a Unidade Sede em Florianépolis , o Centro Politécnico em Jaragua do Sul
e a Unidade de Enfermagem em Joinville constituem o Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Santa
Catarina, que é uma autarquia vinculada ao Ministério da Educagdo e desenvolve, atualmente, cursos de
ensino médio e educacdo profissional nas modalidades bdsico, técnico e, em implantacdo, o tecnélogo.

Considera-se significativo ressaltar que, as referéncias aos surdos e a surdez, neste trabalho, tém por pano
de fundo as defini¢des dos estudos surdos (SKLIAR:1998), que os entendem como sujeitos que nao
podem ser concebidos a partir do puro dado orgénico que implica a surdez. Eles sdo vistos, acima de tudo,
também como pessoas que, eficientemente, produzem conhecimentos tdo organizados quanto os ouvintes,
mesmo mantidas as diferengas caracteristicas de processos bdsicos ai intervenientes. Buscam o
reconhecimento politico da surdez, convivem com outros surdos e mantém a cultura surda.

Ao optar-se por utilizar o termo integragdo/inclusdo neste estudo, ndo significa que estejam sendo
entendidos como um tnico processo, mas que, neste inicio de século, estd se vivendo a fase de transicdo
entre a integragdo e a inclusdo. Conforme Sassaki (1997:43): “Portanto, é compreensivel que, na prética,
ambos 0s processos sécio-educacionais coexistam por mais algum tempo, até que, gradativamente, a
integracdo esmaeca e a inclusio prevaleca”.

O projeto era denominado Projeto Experiencial para o Desenvolvimento Cognitivo e da Linguagem e
estava constituido, nessa etapa (1991), por um grupo de trabalho composto por professores de
Matematica, Portugués, Lingiiistica, Biologia, Informatica e Terapia da Fala.



sobre a educagdo de surdos. Por esse viés tive minha primeira aproximag¢ao € meu primeiro
despertar para algumas indagacgdes relacionadas ao processo de aprendizagem do aluno
surdo.

Essas indagacdes me conduziram ao Curso de Mestrado em Psicopedagogia,
através do qual tenho voltado meus estudos para a educagdo de surdos, o que também
acabou por direcionar o Estagio Curricular, sendo essa a segunda atuagdo profissional que
motivou a proposi¢do de reflexdes e indagacdes para pesquisa. O estdgio em questdo
centrou-se na intervengdo psicopedagdgica com uma crianga surda que cursava a 1* série
do Ensino Fundamental na Escola Desdobrada José Jacinto Cardoso, Rede Municipal de
Ensino de Floriandpolis, no ano letivo de 2001.

Ao longo dos sete meses de envolvimento com as atividades do estagio
desenvolvidas com os profissionais dessa escola, no sentido de orientar para os
encaminhamentos voltados as especificidades da aprendizagem da crianga surda,
repetiram-se as mesmas polémicas ja vivenciadas na UNED/SJ. Isto €, vinha novamente a
baila a politica educacional de integracdo/inclusdo e a pertinéncia da escola de ouvintes
para a aprendizagem do aluno surdo, bem como o estudo de alternativas para um trabalho
diferenciado que atendesse as especificidades de aprendizagem desse aluno.

Frente as duas atuagdes profissionais relacionadas com o aluno surdo nas escolas
citadas, revelou-se a necessidade do debate e da pesquisa sobre a inser¢ao dos alunos
surdos na escola de ouvintes, e senti a necessidade de investigar, a luz da politica
educacional e da psicopedagogia, a educacdo escolar do surdo e sua aprendizagem,
procurando refletir as implicacdes do processo de integracdo/inclusdo na aprendizagem do
aluno surdo.

Em ambas as escolas citadas anteriormente, evidenciaram-se duas concepgdes por
parte dos profissionais ouvintes: a aristotélica e a exclusivista. A primeira professava a
impossibilidade do surdo em aprender; a segunda fazia a apologia da ndo implicacdo, ou
seja, a crenca em que o “problema” deveria ser trabalhado apenas em instituicdes
especiais. Confrontando essas concepcoes, as quais excluem o surdo da escola de ouvintes,
com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do do Brasil (Lei n° 9394/96), a qual
prescreve que as criangas “portadoras de necessidades educativas especiais”5 devem ter sua

escolaridade atendida, fundamentalmente, pela escola regular, de modo a promover a

O termo portador de necessidades educativas especiais (PNEE) estd sendo utilizado pelo Ministério de
Educagdo — MEC, para identificar as pessoas que precisam receber educacio diferenciada, em virtude de
suas necessidades educativas especiais (MEC/SEESP-1995).



integracdo, parece haver uma contradicdo entre a realidade escolar e a politica de
integracdo/inclusdo do governo, ou seja, enquanto o governo elege a escola regular para
escolarizacao de todos os alunos incondicionalmente, os profissionais que nela trabalham
expressam concepgdes que excluem uma parcela de alunos , entre eles os surdos, dessa
mesma escola.

A questdo, entdo, é: o processo de integracdo/inclusdo se viabilizard a partir das
imposicoes legais dos governantes ou serd forjado na e pela pratica dos educadores?

Enquanto isso, sdo grandes as expectativas geradas na sociedade, na familia, e por
vezes até no proprio surdo sobre as condi¢cdes da escola em relacdo a esse processo, €
exige-se que ela extrapole seus limites sem ter a estrutura curricular para tanto. Skliar
(1996:3) se refere a este assunto ao refletir sobre a situacdo da escola regular: “La escuela
comun tiene delante de si una ley, unas evaluciones y aulas disponibles pero sobre todo,
tienen delante de si a un nifio o grupo de nifios com necesidades especiales que esperan,
junto a sus padres, la garantia prictica de la integracion”.

Por esse viés, a educacao de surdos torna-se um assunto inquietante, principalmente
porque diferentes praticas pedagdgicas envolvendo os alunos surdos apresentam uma série
de limitacdes, geralmente levando esses alunos, ao final da escolarizacdo bdsica, a ndo
serem capazes de desenvolver satisfatoriamente a leitura e a escrita na lingua portuguesa, e
a nao terem o dominio adequado dos conteidos académicos (LACERDA, 1989). Essas
constatacdes tém sido abordadas por uma série de autores que pesquisam a realidade
escolar do surdo no Brasil, através de diferentes enfoques. Para citar alguns exemplos,
destacam-se: as questdes lingiiisticas e cognitivas do surdo, por Eulalia Fernandes (1990,
2000), Lucinda F. Brito (1993) e Ronice M. Quadros (1997); alguns caminhos possiveis
para a pratica pedagdgica no processo de alfabetizagdo da crianca surda e suas relagdes
com os pares ouvintes, por Maria C. R. de Gées (1999) e Regina M. de Souza (1998); a
avaliacdo das politicas publicas na educacdo de surdos, por Carlos Skliar (1995, 1997a.,
1999a, 2001), entre outros.

A questdo ndo estd em recusar, a priori, tentativas de insercao dos excluidos (entre
eles, o surdo) na escola. Parece que se superficializa a temadtica sobre o processo de
integracdo/inclusdo do surdo na escola regular quando se limita o que seja como integra-
los/inclui-los ao fato de coloca-los fisicamente nas escolas regulares, optando-se por

modelos pedagdgicos que expressam a heranca que a institui¢do, direta ou indiretamente,



deixou para os educadores atuais — um modelo clinico, oralista® e assistencialista na
educacgdo de surdos. Esse modelo, ainda hegemonico, em sintese pauta-se por uma atitude
normalizadora em que as diversas formas de educacdo de surdos t€ém a intencdo de
“ouvintizar’’, ou seja, de fazé-los parecer o maximo possivel com os ouvintes.

Um olhar atento ao que acontece na escola regular quando se aprecia o trabalho
com aluno surdo, numa primeira impressdo, revela a adesdo, por parte da instituicdo, a
filosofia oralista, sem questionar se existem outras possibilidades para a educacdo de
surdos, constatando-se um absoluto desconhecimento acerca da causa. Parece haver um
consenso mudo, por exemplo, sobre o fato de que, se todos falam, esse estudante deve
também falar. Que concepcao e/ou representacao da surdez estd subjacente a essa postura
escolar frente ao aluno surdo? O que ela implica no processo de aprendizagem desse
aluno?

A escola integracionista/inclusivista, nessa perspectiva, € entendida como espaco de
consenso e de tolerancia para com os diferentes. A experiéncia do surdo no cotidiano escolar, ao
lado dos colegas ouvintes, seria assim vista como elemento integrador. E como se, para o aluno
surdo, fosse mais importante a convivéncia com os colegas “normais” do que a propria aquisicao
de conhecimento minimo necessario para a sua, ai sim, possibilidade de integracao social (SOUZA
& GOES, 1999).

Aproximando o estudo de alternativas institucionais e a aprendizagem do surdo, esta
pesquisa enquadra-se no enfoque psicopedagdgico preventivo®, que enfatiza o aspecto social ligado
ao fracassoescolar, a partir das leituras orientadas pela Pedagogia Critica que influenciaram
a compreensdo do problema de aprendizagem (SCOZ,1998). Abrem-se, por esse Viés,
novos significados para a educacdo de surdos e aspectos relacionados a sua aprendizagem,
questionando-se as “patologizagdes” tomadas como gé€nese do fracasso escolar do aluno:
deixa-se de investigar os problemas de aprendizagem para enfocar exclusivamente os
fatores individuais do aluno, principalmente o seu déficit auditivo e a condicdo de

“deficiente”. Essa compreensdo vai ampliando-se a partir de referenciais sdcio-

6 C g . , . . .. . A . .
A idéia central do oralismo é que o “deficiente auditivo” sofre de uma patologia cronica, traduzida por

lesdo no canal auditivo e/ou &rea cortical que, obstaculizando a “aquisicio normal da linguagem”,
demanda intervencdes clinicas de especialistas, tidos como responsdveis quase tGnicos por ‘restituir a
fala” a esse tipo de “enfermo” (SOUZA, 1998:04).

Neologismo que vem sendo empregado pelo Professor Carlos Skliar para designar a visdo normalizadora
acerca das pessoas surdas (SKLIAR, 1998).

O termo prevengdo, neste estudo, refere-se a andlise dos fatores voltados a dindmica institucional que
podem promover, como dos que podem comprometer o processo de aprendizagem.
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interacionistas que abordam os problemas de aprendizagem através de uma
pluricausalidade de fatores e requer que compreendamos o ser humano em sua totalidade.

A temdtica da surdez aqui proposta alinha-se a um segmento do pensamento
pedagogico (Carlos Skliar, Carlos Sdnchez, entre outros) que coloca as questdes referentes
aos surdos num novo campo tedrico intitulado Estudos Surdos em Educacdo. Através dele,
apresentam-se novos padrdes tedricos de educacdo, numa perspectiva de superagdo no
campo institucional, social e cultural que possibilite ao surdo resgatar sua cultura e seu
papel politico na constru¢do de uma educacdo em que a minoria surda seja realmente
reconhecida.

Esse novo campo de estudo se constitui, segundo Skliar (1998:5), “enquanto um
programa de pesquisa em educacdo, onde as identidades, as linguas, os projetos
educacionais, a histéria, a arte, as comunidades e as culturas surdas, sdo focalizadas e
entendidas a partir da diferenca, a partir do seu reconhecimento politico”.

A importancia do tema desta dissertacdo reside em contribuir para a discussao
acerca da educacdo de surdos, principalmente porque se procura articular sua possibilidade
dentro de uma recente linha tedrica que descaracteriza a surdez, o surdo e a lingua de sinais
como um problema, apresentando elementos que questionam as representagdes € OS
discursos hegemonicos que envolvem esses sujeitos e aprisionam seu potencial e sua
capacidade de aprender. E, para a Psicopedagogia como corrente de conhecimento,
significa a aproximagao critica da realidade escolar no exercicio e compromisso politico de
resistir a tendéncias que impossibilitam o desenvolvimento do que temos de mais humano
em noés — o potencial para aprender.

Parece, entretanto, que diante do contexto escolar em que vivemos, esse processo
de integracdo/inclusdo, muito bem elaborado, tem apresentado dificuldades em sua
implantacdo pela institui¢do escolar. Ou seja, mesmo diante da obrigatoriedade gerada pela
nova politica educacional e legislacdo atual, muitos educandos surdos encontram-se a
margem da escola. Alguns estdo “incluidos” em classes regulares e poucos conseguem
permanecer no sistema.

Ha como olhar o principio da integra¢do/inclusao sob outras perspectivas, sem, no
entanto, desconsiderar as que ja foram e estdo sendo estudadas. Diante dessas colocagdes, €
inspirando-me no pensamento de Paulo Freire — “ndo posso reconhecer os limites da
pratica educativo-politica em que me envolvo se ndo sei, se nio estou claro em face de a
favor de quem a pratico” (1993:47) —, optou-se por um trabalho investigativo, cuja

perspectiva se volta para o egresso surdo da escola regular. Buscou-se resgatar e analisar as



vivéncias escolares experenciadas pelos alunos surdos no contexto educacional,
identificando os possiveis paradigmas do atendimento ao aluno surdo nas escolas regulares
(de ouvintes).

Para tanto, centrou-se a aten¢do no seguinte problema de pesquisa: Do ponto de
vista do egresso surdo, a escola de ouvintes atende as suas peculiaridades de
aprendizagem? A partir desse enunciado algumas questdes norteadoras foram tracadas: o
que se entende por educacao de surdos? Que conclusdes podemos extrair dos projetos e das
politicas de integracao/inclusdo dos surdos na escola de ouvintes? Como se representa na
escola a surdez e o surdo e como se representam os surdos a si mesmos? A politica de
integracdo/inclusdo favorece a aprendizagem do surdo? Por qué? Quais necessidades a
aprendizagem escolar do estudante surdo busca contemplar?

Nesse sentido, o presente estudo procurou na “voz” do surdo egresso da escolar
regular contribui¢cdes para sua aprendizagem, tendo como fio condutor a aceitacdo da
diferenca e o reconhecimento da singularidade como exemplos da pluralidade humana, que
torna a convivéncia salutar o grande desafio da vida.

Com base em tais preocupagdes, buscou-se neste estudo:

v' dar visibilidade a condi¢do do educando surdo no processo de implantagéo da politica

de integracao/inclusao;

v’ refletir sobre a implantagio do processo de integracdo/inclusido e algumas de suas

implica¢Ges na aprendizagem do aluno surdo;

v’ identificar, a partir da perspectiva do egresso surdo, se a escola direcionada pela
politica educacional de integracdo/inclusdo favoreceu as suas necessidades de

aprendizagem,;

v’ oferecer subsidios para (re)pensar a educagdo do aluno surdo e o trabalho
psicopedagogico com esse educando.

Portanto, fundamentando-se nos autores que sustentaram a composi¢ao deste
trabalho, citados anteriormente, realizou-se a investigacdo e construiu-se o texto que se
passa a apresentar.

No segundo capitulo, procura-se situar algumas implica¢des relacionadas com o
principal enfoque desta pesquisa, na tentativa de articular a politica educacional e alguns

dos aportes tedricos que apontam as diferencas culturais e lingiiisticas no processo de



ensino-aprendizagem do aluno surdo. Assim, busca-se no movimento de
integracdo/inclusdo e na politica de educagdo especial as diretrizes norteadoras que
contemplam também a educacdo de surdos no atual contexto neoliberal, bem como as
limitacdes da implantacdo dessas diretrizes no cotidiano escolar, enfocando-se as
concepcoes de surdez e de surdo subjacentes a abordagem educacional aplicada por tal
politica. Tais informag¢des levaram ao encontro da controvérsia entre a proposta vigente e a
comunidade surda na proposicdo de abordagens de educacdo que atendam as
especificidades do estudante surdo.

Na seqiiéncia, sentiu-se a necessidade de apresentar algumas condigdes
essenciais para a aprendizagem do surdo. Desta forma, o terceiro capitulo trabalha com o
reconhecimento as singularidades do surdo. Nele se buscou apresentar a concep¢ao de
aprendizagem referenciada na teoria sdcio-historica, enfatizando-se também as
caracteristicas, as especificidades e a importancia da Lingua Brasileira de Sinais na
formacdo de processos mentais da crianga surda, a sua interacdo social e,
conseqiientemente, seu desempenho no contexto escolar. Encerra-se o capitulo com uma
reflexdo sobre o movimento de integragao/inclusao do surdo e a psicopedagogia.

O quarto capitulo trata dos procedimentos metodoldgicos adotados para realizar a
pesquisa, desde a exposi¢do sobre a op¢do pelo estudo de caso e pela abordagem
qualitativa, procedéncia, caracterizagdo dos participantes e instrumentos utilizados até a
sistematizacdo das informacdes a partir dos temas mais importantes relatados pelos
participantes quanto a: interacdo através da Lingua de Sinais e da Lingua Portuguesa,
Integracdo/Inclusdo do aluno surdo na escola regular e abordagem bilingiie e aprendizagem
do Surdo.

Na continuidade, apresenta-se no quinto capitulo um estudo interpretativo que se
constitui na discussdo e andlise dos dados organizados em temas e subtemas derivados,
confrontados com o referencial tedrico que norteou a pesquisa.

Finalmente, nas consideragdes finais sdo feitas algumas ponderacdes geradas por
este trabalho, enfatizando, sobretudo, a importancia de se ouvir os usudrios do sistema
educacional para garantir propostas curriculares capazes de atender, realmente, as
peculiaridades de aprendizagem de seus alunos. Considerando que ha muito ainda a
conhecer sobre o processo educacional dos surdos, apresentam-se alguns indicadores sobre
as contribui¢des advindas da concepcdo socio-antropoldgica da surdez e da abordagem
bilingiie na construgdo de caminhos mais ajustados as necessidades escolares dos

estudantes surdos.



2. IMPLICACOES POLITICAS, CULTURAIS E LINGUISTICAS NA
EDUCACAO DE SURDOS

"

o processo pelo qual uma sociedade expulsa alguns
de seus membros obriga a que se interrogue
sobre o que, em seu centro, impulsiona essa dinamica”.

Robert Castel

2.1 O Movimento de Integracao/Inclusido e a Educaciao Especial

As sociedades componentes de diversas culturas atravessaram periodos distintos no
que se refere as praticas sociais para as pessoas consideradas deficientes. Primeiramente,
ocorreu a exclusdo social das pessoas que, por causa de suas condicoes diferenciadas, ndo
correspondiam ao padrdo de normalidade da época; em seguida o atendimento segregado
dentro de institui¢des, surgindo depois a pratica da integracdo. Recentemente, é adotada a
filosofia da inclusdo social para modificar os sistemas sociais gerais (SASSAKI, 1997).

O contexto da educacgdo especial9 expressa 0 movimento de integracdo/inclusao
como exemplo de préticas sociais para a insercdo das pessoas consideradas deficientes.
Entende-se que, para situar algumas implica¢des politicas, culturais e lingiiisticas na
educagdo de surdos inserida na modalidade de educacdo especial, torna-se necessario
explicitar inicialmente, mesmo que de forma breve, como se deu historicamente essa
modalidade de educacao.

Em sua origem (século XIX), a educagdo especial sustentava-se no paradigma
segundo o qual a formagao das pessoas com alguma ‘“enfermidade” deveria se orientar no
sentido de prepard-las para a sociedade, o que exigia uma concep¢do de ensino que
propiciasse a sua adaptagdo aos padrdes sociais ja estabelecidos pelos grupos majoritarios.

Uma tradugdo dessa concepgdo estd na visdo “medicalizada™' do fazer pedagégico,

principalmente na primeira metade do século XIX, em que instituicdes que trabalhavam

®  De acordo com a Politica Nacional de Educacio Especial MEC/SEESP (1994:17), “ Educacio Especial é
um processo que visa promover o desenvolvimento das potencialidades de pessoas portadoras de
deficiéncias, condutas tipicas ou de altas habilidades, e que abrange diferentes niveis e graus do sistema
de ensino.”

' Terminologia utilizada por Carlos Skliar (1998) no livro: “A surdez: um olhar sobre as diferengas”.



com educacgdo especial passaram a desenvolver suas atividades de ensino e aprendizagem
através de estratégias terapéuticas, como a instru¢do individualizada, a seqiienciacao
cuidadosa das tarefas, énfase na estimulagdo, preparagdo meticulosa do ambiente e treino
em habilidades funcionais.

Para Sassaki (1997:30), ainda hoje a educacio especial desempenha rigorosamente
esse modelo, isto é, “o modelo médico da deficiéncia tenta melhorar as pessoas com
deficiéncia para adequa-las aos padroes da sociedade”. Por certo o autor ndo nega que
essas pessoas necessitam de apoio, porém, acredita nesse apoio com o compromisso de
proporcionar-lhes independéncia, vendo suas necessidades. Com eles e nio para e sobre
eles. Analisa que a década de 60 do século passado pode ser considerada como o dpice na
criacdo de institui¢des especializadas — centros, escolas, oficinas —, cujas finalidades,
segundo Skliar (1997b) ressalta, estariam relacionadas mais com a caridade, a beneficéncia
e a medicalizacdo que com a pedagogia, o que tem justificado uma baixa expectativa
pedagdgica dentro das escolas especiais.

Skliar (1997b:13) remete-nos a seguinte situagao:

a continuidade entre significado negativo da educacdo especial/predominio obsessivo de
uma concepgdo clinica/circulo de baixas expectativas pedagdgicas, se acrescenta outra
questdo muito problemdtica: a falta de reflexdo educativa sobre a Educac¢do Especial.

A educacio especial ainda atribui aos seus alunos o carater de enfermidade, relagao
pertinente desde a sua origem, e a acdo educativa € encarada como uma conduta
terapéutica, cujo interesse € o de avaliar e intervir na reacdo de um fendmeno organico. A
escola especial, ao substituir o trabalho pedagdégico pela terapéutica de reabilitacdo, abdica
de sua fungdo de escola. Percebe-se que a sua funcao tem sido muito mais normalizadora e,
para isso, retém a pessoa considerada deficiente por mais tempo na escola, a0 mesmo
tempo que ensina menos.

Ao substituir o trabalho pedagdgico por uma acdo terapéutica de reabilitacdo, a
educagdo especial tem reforcado seu carater ideoldgico, pois mesmo freqiientando uma
escola seu aluno continua tendo pouca oportunidade de acesso ao conhecimento. Ela nao
assume a sua funcdo maior no momento em que considera a defici€éncia um atenuante para
manter a aprendizagem aquém daquela propiciada aos ditos normais.

Skliar (1997b: 13-14) inclui a andlise dos fatos que governam a educacido de

criangas especiais dentro dos problemas educativos gerais:



A educacdo das criangas especiais € um problema educativo como é também o da educagdo
de classes populares, a educagdo rural, a das criangas de rua, a dos presos, dos indigenas,
dos analfabetos, etc. E certo que em todos os grupos que menciono existe uma
especificidade que os diferencia, mas também hd um fator que os faz semelhantes: trata-se
daqueles grupos que, com certa displicéncia, sdo classificados como minorias; minorias
que, na verdade, sofrem exclusdes parecidas desde o processo educativo.

A ndo inclusdo da educagdo especial nas reflexdes da educagdo como um todo
reflete um aspecto a ser analisado, mas além deste cabem outros questionamentos. Dentre
eles pode-se destacar: a escola se sente capaz de lidar com as diferencas? Como a educacao
regular tem produzido suas praticas educativas em relagdo as diferencas lingiiisticas,
politicas e culturais?

Além disso, a perspectiva de inclusao dos alunos considerados deficientes na escola
regular amplia a polémica, trazendo para o debate ndo s6 a educacdo especial, mas a
educagdo em sentido amplo, a discriminacdo das minorias, os paradigmas da modernidade,
entre outras tematicas.

Para que o leitor possa se situar melhor neste estudo, apresenta-se uma breve
revisdo sobre o movimento de integracdo/inclusao dos alunos considerados portadores de

necessidades educativas especiais.

2.1.1 Integracdao: um movimento de continuidade

No final da década de 60 século que se findou recentemente, iniciou-se o
movimento de integracdo social, cujos principios de normalizacdo atribuiam as pessoas
consideradas deficientes o direito a vivéncia de padrdes comuns a cultura dos grupos
majoritarios. Esse movimento procurou inserir tais pessoas nos sistemas sociais gerais:
educacdo, trabalho, familia, lazer (SASSAKI,1997).

Nas décadas seguintes de 70 e 80, persistiram os ideais de inser¢do no modelo
social e importantes movimentos sociais provocaram iniciativas em torno da integra¢do na
sociedade da pessoa considerada deficiente. Na pratica, o rompimento com modelos
segregadores resultou em iniciativas integracionistas que visavam a atingir a questdo da
escolarizagdo dessas pessoas.

Ao se referirem ao conceito de integracdo no contexto educacional, alguns autores
(Werneck,1997; Sassaki, 1997, entre outros) consideram essas iniciativas integracionistas

como inser¢des parciais e condicionadas as possibilidades de cada pessoa, ou seja, 0s



alunos com necessidades especiais teriam que se adaptar para poderem ser inseridos na
escola regular.

A partir dessa visdo, considera-se que as escolas regulares deverdo expandir as
oportunidades de aprendizagem a todos os individuos, incluindo as pessoas consideradas
deficientes. Poderd, assim, favorecer a integracao, cujo conceito impde a implementacao
de novos programas e curriculos, com investimentos na formacdo de professores, novos
suportes fisicos e fortalecimento dos processos de colaboragdo entre os técnicos da
institui¢do de ensino.

Esse conceito de integracdo também pode ser encontrado na antiga Lei de
Diretrizes e Bases (Lei n°® 4.024/61), no seu artigo 88, quando pretende “adequar” e
enquadrar a educacdo da pessoa considerada deficiente, dentro do possivel, na
educagdo regular. No ano de 1996 o Centro Nacional de Educacdo Especial —
CENESP - de Brasilia definiu a integracdo como um dos principios bdsicos da
Educacdo Especial. A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9394/96) estabelece, no seu artigo 58, que a educacdo escolar dos alunos com
necessidades especiais deve acontecer preferencialmente na rede regular de ensino.

Na prética, as politicas educacionais quase ignoram outras possibilidades, ou
talvez interpretem a palavra “preferencialmente” como “exclusivamente” na rede
regular de ensino. Assim, prevé-se o atendimento das pessoas consideradas
socialmente como deficientes na rede regular de ensino com servico de apoio
especializado (classes especiais e salas de recursos).'’ Esse discurso e essa pritica de
exclusividade ndo t€m sido contestados por parte do governo, mas encontram-se alunos

5912

(aqui me refiro aos surdos) e educadores “evocando e/ou denunciando” “ as contradi¢des

observadas nas politicas integracionistas. Como expressam alguns alunos:

Eu sempre perguntava para os professores, mas eles sé respondiam oralmente e eu ndo
compreendia nada (S1).

Vocés conseguiam conversar com os ouvintes (S1)? (...) Eu ndo conseguia conversar, pois
s6 falava em LIBRAS (S3). (...) Depende, as vezes eu tentava oralizar, mas era muito

""" No documento Diretrizes e acées para a educacdo de surdos em Santa Catarina (2000), a Fundagio

Catarinense de Educacdo Especial assim define Classe Especial para Surdo: “Destinada a alunos surdos
que ndo freqiientam as classes regulares, ¢ uma outra alternativa de Ensino Regular onde é oferecido um
conjunto de procedimentos e instrumentos especificos, mediadores do processo de apropriagdo do
conhecimento. Apés concluido o processo de alfabetizacdo, o aluno serd encaminhado para o Ensino
Regular, com apoio da sala de recursos.”

"2 Expressoes utilizadas por Ronice M. de Quadros (S/D). Inclusdo/Exclusdo: situando as diferencas na

educagdo de surdos, p. 1.



dificil, e as vezes eu procurava falar em LIBRAS, mas era mais dificil do que oralizar,
porque os professores e os alunos nio compreendiam nada (S2)."

Os autores Marchesi e Martin (1995a) ressaltam que, normalmente, os

posicionamentos criticos sobre integracdo educacional aceitam o direito de todos a educagdao
no ambiente educacional menos restrito possivel; o principal ponto de divergéncia assenta-se
na compreensdo acerca da eficdcia da integracdo para o desenvolvimento dos alunos
considerados deficientes.
Ainda por esse viés, os mesmos autores colocam em divida a possibilidade real de integracdao
em uma sociedade competitiva que valoriza o €xito académico, o rendimento e a capacidade de
competir, 0 que parece nao convergir com uma proposta de integracdo baseada em valores
como cooperagdo e solidariedade.

A solidificagdo do movimento de integracdo se deu a partir dos anos 80 e, sabe-se hoje,
ndo atendeu aos reais direitos das pessoas consideradas deficientes, na medida em que ndao
questionou a sociedade, mantida sem mudangas, e continuou exigindo a adaptacdo dessas

pessoas a ordem social.

2.1.2 Inclusido: um movimento de aproximacao das diferencas?

Se o movimento ‘“pela integracdo” buscou a ‘“normalizacdo” das pessoas
consideradas deficientes, o movimento de inclusdo, revisando tais conceitos, pretende a
constru¢do de uma nova sociedade, propondo mudangas na consci€ncia e na estruturacao.
Sendo recente, pretende tomar for¢ca como concepg¢ao e estratégia nos proximos anos.

Em relacdo a sociedade inclusiva, Sassaki (1997:17) salienta que o movimento de
inclusdo social tem por objetivo uma sociedade realmente para todas as pessoas, sob a
inspiragdo de novos principios. Dentre os principios citados pelo autor, destacam-se:
“celebracdo das diferencas, direito de pertencer, valorizacio da diversidade humana,
solidariedade humanitéria, igual importancia das minorias, cidadania com qualidade de
vida.”

Se até agora mantinha-se o modelo de adaptacdo do individuo a sociedade, como
inverter essa proposi¢cdo, definindo que a sociedade também se adapte aos sujeitos? Pode-

se recorrer aqui ao que Sassaki (1997:42) sugere:

" Falas de alunos que participaram da pesquisa de Vimar Silva (2001). A luta dos surdos pelo direito a

educagdo e ao trabalho: relato de uma vivéncia politico-pedagdgica na Escola Técnica Federal de
Santa Catarina. p.90-93.



A inclusio social, portanto, € um processo que contribui para a constru¢io de um novo tipo de sociedade através de
transformacdes, pequenas e grandes, nos ambientes fisicos (espacos internos e externos, equipamentos, aparelhos e utensilios,
mobilidrio e meios de transporte) e na mentalidade de todas as pessoas, portanto, do préprio portador de necessidades
especiais.

Essa sociedade inclusiva deve ser constituida levando-se em consideragdo a
infinidade de diferencas que as pessoas possuem umas em relagdo as outras, as quais se
relacionam a capacidades diferenciadas e, algumas vezes, apresentam-se como limita¢des
acentuadas, que podem comprometer o desempenho de algumas pessoas em algumas 4reas.
Assim, muitas dessas diferencas requerem formas de trabalho diferenciadas para que as
oportunidades, segundo Omote (1999), sejam equivalentes para as mais diversas pessoas.

A prética da inclusdo se baseia em principios diferentes do que é tradicionalmente
consagrado nas sociedades contemporaneas competitivas: aceitacdo das diferencas
individuais, valorizacio de cada pessoa e aprendizagem por meio de cooperagao.

Virios estudos tém demonstrado que a politica de inclusdo surgiu frente ao que se
considera fracasso da politica de movimentos integracionistas e a partir da Declaragao de
Salamanca'?, que recomenda a ado¢do do principio de educagdo inclusiva, mais em forma
de politica do que de lei, matriculando todas as criancas em escolas regulares,
independentemente de suas condi¢des fisicas, sociais, emocionais, intelectuais,
lingiiisticas, entre outras (OMOTE 1999).

Os movimentos, praticas e legislacdes inclusivas sdo fenOmenos recentes,
principalmente nos paises subdesenvolvidos, como € o caso do Brasil. Segundo Sassaki

(1997:17),

o movimento de inclusdo social comegou incipientemente na segunda metade dos anos 80
nos paises desenvolvidos, tomou impulso na década de 90 também em paises em
desenvolvimento e vai se desenvolver fortemente nos primeiros 10 anos do século 21
envolvendo todos os paises.

De acordo com Werneck (1997), aconteceram no Brasil, nos ultimos dois anos,
perto de duzentos eventos de inclusdo, sendo que muitos discutiam, na verdade integracao,
confundindo-a com inclusdo. Numa andlise pessoal, a autora discute inclusio em trés
niveis: num primeiro momento, refere-se a uma proposta politica, com pretensdes de
alterar a Constituicdo do Estado; é uma proposta ampla, que ndo estd ligada
exclusivamente as minoria (pobres, mulheres, negros...). Num segundo aspecto, a inclusao

¢ incondicional, ou se acredita que existe para todos ou nao se acredita nela. E, por fim,

4 BRASIL, Declaracio de Salamanca sobre principio , politica e pratica em educagdo especial.



existe a questdo da inteng¢do, que se refere ndo somente a ter atitudes corretas, mas
perceber se essas intencdes sdo corretas. “Na sociedade inclusiva, a escola se conscientiza
de que ela s6 € escola quando for capaz de ter todos dentro dela”. (WERNECK, 1997:16)

Pretendendo a constru¢cao de uma nova sociedade, o movimento de inclusdo propde
mudancas na consciéncia moral e na estruturacdo escolar. Esse compromisso, sugerido
pela  UNESCO, tomou forca com a ‘“Conferéncia Mundial sobre Igualdade de
Oportunidade: Acesso e Qualidade”, realizada em Salamanca, Espanha. O documento final
dessa Conferéncia reconhece o compromisso com a “Educagdo para todos”; nele é
salientada a urgéncia do ensino comum ser oferecido a todas as criangas e jovens,
incluindo os “portadores de necessidades educativas especiais”15 na rede regular de ensino.
Além disso, enfatiza as diferencas individuais e a necessidade de serem projetados
sistemas de ensino que tenham em vista essas diferencas, sugerindo uma pedagogia
centrada no aluno, capaz de atender suas especificidades.

Na escola inclusiva vivencia-se um processo social em que os alunos portadores de
necessidades especiais e de distirbios de aprendizagem possuem o mesmo direito a
educacdo que os ditos “normais”. O ponto principal é a integracdo dessas criancas
consideradas deficientes no contexto social, porém tendo-se por base a sua inclusdo no
contexto escolar.

Mrech (1999: 4) enuncia alguns passos para que ocorra a educacao inclusiva:

- Essa escola privilegia as relagdes sociais entre todos os participantes da escola, visando
a criacdo de um espago onde exista auxilio mituo.

- Ocorre uma mudanga nas atuagdes dos professores (tradicionalismo), tornando-os mais
préximos dos alunos e com condi¢des de observar as dificuldades apresentadas.

- H&, também, o processo de parceria com os pais, no qual eles sio os agentes
fundamentais no processo de integragao.

- Na escola inclusiva, o ambiente tem que ser favordvel visando ao processo do ensino e
da aprendizagem. O acesso fisico tem que ser estruturado para atender as necessidades
principais destes educandos.

- HA4 que se estabelecer novas formas de avaliacdo, reformulando conceitos e excluindo-
se os modelos tradicionais.

- Os professores da escola regular, além do apoio de profissionais especializados, devem
continuar estudando, aperfeicoando seus conhecimentos, com o objetivo de atuarem de
forma que a proposta de integracio obtenha €xito no seu processo de ascensao.

50 termo necessidades educativas especiais expressa esse movimento inclusivo e de compreensio da
deficiéncia. Busca ampliar os limites e incluir um nimero maior de alunos em sua conceitualizag@o.
Pretende, ainda, priorizar o enfoque de transformagdo das organizacdes, tanto sociais quanto educacionais
para convivéncia plena e nio mais para a adaptagdo do individuo aos sistemas. Sob o ponto de vista
pratico, levou a mudancas no curriculo, na formagdo de professores, nos métodos de ensino e nas
atuacOes das administragdes educacionais — apesar das criticas levantadas por muitos pesquisadores na
afirmagio de que o termo generaliza e superficializa a questdio (MARCHESI & MARTIN,1995b).



Frente ao exposto por Mrech sobre as condi¢des necessdrias para que ocorra a
educacgdo inclusiva, s6 resta perguntar se € possivel receber os excluidos mantendo-se, em
esséncia, as mesmas e precdrias condi¢des oferecidas aos que ja estdo supostamente

incluidos.

2.1.3 As politicas de integracao/inclusao no contexto neoliberal

Alguns autores, entre eles Sousa e Godes (1999), ao considerarem o contexto
integracao/inclusdo escolar, refletem sobre o atual estado da educagdo brasileira dos ja
incluidos e a situacdo da politica e da economia como condi¢des que marcam a politica
educacional e — de modo inexordvel — a relacdo pedagdgica, o que engendra, por sua vez,
um
quadro ao mesmo tempo dramético e perverso para o aluno que deve ser “incluido”.

Considerando o atual estado da educagado brasileira, as autoras citadas fazem uma
andlise da situacdo e apresentam a realidade do fracasso escolar: a educagdo brasileira é
situada como a pior do mundo, hd uma rigorosa selecdo gerando um indice de reprovagao
no final da primeira série que beira a 50%, os professores (no caso da pesquisa, mulheres)
sao discriminados e assim por diante. Dentro desse contexto, vale destacar as palavras das

autoras em relacdo a inclusao:

Ao nosso ver, é quase impossivel, no momento, que uma escola, seja qual for, dé conta de
todo e qualquer tipo de aluno, como € o caso do deficiente mental, do surdo, da crianca de
rua ou do trabalhador rural. Para atender com dignidade aos que nela ji estdo, novas
iniciativas pedagdgicas se fazem necessdrias. Iniciativas que demandariam a construgdo de
um novo entendimento politico e ideoldgico do que seja escola, uma abordagem que
pudesse enfrentar o fracasso de forma efetiva. (SOUZA & GOES, 1999: 168)

Um outro aspecto a ser considerado nessa reflexdo sobre o movimento de
integracdo/ inclusdo € a situagdo politica e econdmica apregoada pela doutrina neoliberal
sob a qual vivemos nos ultimos anos, uma vez que, sob esse enfoque, os argumentos sobre
os quais estd fundamentada a proposta de inser¢do dos sujeitos com as chamadas
“necessidades especiais” na escola regular revelam outra face.

O comprometimento oficial com a educacdo em nosso pais ndo se mostra
compativel com a politica neoliberal, ou seja, as diretrizes do projeto neoliberal que hoje

domina o Brasil — fundadas na tese do “Estado Minimo”, na concepg¢ao reprodutivista de



educacdo, da subordinacdo as regras globalizantes do mercado —, estdo diretamente
relacionadas com as reformas constitucional/administrativa/ensino, reformas estas que
comprometem conquistas sociais e a qualidade da educagdo para a populagdo. Discutindo

3

as reformas propostas pelo governo, Frigotto (1998: 31) enfatiza: “...a estratégia adotada
pelo neoliberalismo, através de nossos governantes, para ajustar-se a reestruturagdo
produtiva, se da pela descentralizacdo/autonomia/desregulacdo e privatizagdo”.
Compreendem-se, através desses critérios, as necessidades e priorizagdes do governo na
avalanche de reformas que desmontam as conquistas e direitos sociais.

A reforma da Constituicdo Brasileira de 1988, posta em curso pelo governo federal
e moldada pelos organismos financeiros internacionais (Banco Mundial, FMI, BID, etc.),
cumpre a agenda das redugdes neoliberais, transformando o Estado garantidor de direitos
em mero prestador de servicos, submetido as condicdes do mercado. Diante de uma tal
concepcdo e agdes conseqiientes, o poder publico vai perdendo progressivamente sua
capacidade de fazer frente a demandas sociais e financiamento das politicas publicas de
atendimento universal com qualidade. A 4rea da educacdo foi um dos setores mais
influenciados pelas politicas de ajustes.

Discutindo a presente realidade da educagdo brasileira, o Plano Nacional de
Educacdo (Proposta da Sociedade Brasileira — 1997) apresenta em seu diagndstico o
agravamento da crise educacional, que vem sendo refor¢ada pelo conjunto das politicas
publicas adotadas pelo governo brasileiro, as quais obedecem a matriz para os paises
considerados em desenvolvimento definidos pelo Banco Mundial, pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e pela Comissdo Econdmica para a América

Latina (CEPAL). Segundo esse diagndstico:

Os paises alinhados com a politica neoliberal vém limitando as verbas destinadas a
educacdo. Como exemplo, a prépria recomendacdo da UNESCO e do Banco Mundial de
destinar, ainda nessa década, 6% do PIB para o desenvolvimento da educacdo vem
diminuindo progressivamente. Se na década de 80 a América Latina destinava cerca de
4,5% do seu PIB para a educacdo, na década de 90 reduz esse percentual para
3,7%(UNESCO: Statistical Year book — 1992). (PLANO NACIONAL DE EDUCACAO,
1997:11)

A politica de desobrigacdao do Estado com a educacdo publica, gratuita e de
qualidade vem excluindo cada vez mais criangas, jovens e adultos da escola e
aprofundando desigualdades sociais.

Em sintese, a educacdo brasileira compativel com o Estado Minimo estéd

sincronizada com a orientagdo politica atualmente dominante. Uma concepg¢ao neoliberal, a



saber: valorizagdo dos mecanismos de mercado, apelo a iniciativa privada e as
organizagdes ndo governamentais em detrimento do lugar e do papel do Estado e das
iniciativas do setor publico, com a conseqiiente reducdo das agdes e dos investimentos
publicos.

Atualmente todas as iniciativas de politica educacional tem tido um ponto comum:
o empenho em reduzir custos, encargos e investimentos publicos, buscando sendo
transferi-los ao menos dividi-los com a iniciativa privada e as organiza¢des nao
governamentais. Reduz-se, principalmente — o que é tdo ou mais grave —, o cardter de
controle da Unido (FRIGOTTO, 1998).

Se € esse o horizonte que se apresenta, entdo até que ponto faz sentido a
“inclusao”? Dentro dessa politica ela é economicamente barata, j4 que um mesmo
professor pode atender, sem capacita¢do, 30 alunos ou mais que, no final das contas, nao
terdo mesmo muitas perspectivas de ascensdo social frente a sociedade competitiva em
que estdo colocados.

Ferreir016, citada por Souza & Goées (1999:181), nessa linha de pensamento sobre o
movimento integracdo/inclusdo dos chamados portadores de necessidades especiais e o
contexto neoliberal, assinala que foi um grande passo a despatologizacdo na pedagogia,
mas adverte que o modo como estd ocorrendo a “inclusdo” é altamente preocupante,
principalmente considerando-se quem de fato estd dando as cartas ou estabelecendo, da

exterioridade da escola, a diretriz integracionista.

Sdo vérios problemas conflitantes juntos, ndo? O da integracdo de criancas com
necessidades educativas especiais ¢ um problema de toda a América Latina, porque
corresponde a um modelo educativo que nem sequer € préoprio: € uma escolha de diretriz do
Banco Mundial. Todo o sistema de educacdo especial estd sendo destruido na regido, sem
que essa alternativa possa ser visualizada como vidvel(...). A professora tem 40 criancas e
colocam ali trés com necessidades especiais, mas que ndo sdo iguais (...). Isso ndo vai
funcionar, assim ndo funciona, (...). O México e a Argentina estio exatamente com a
mesma politica e quando se descobrir que assim isso nao funciona, o sistema de educacio
especial ja estard desmantelado e se dird aos pais: “ encontrem os senhores uma solucdo
para seu filho”. E muito sério o que estd acontecendo, é parte do desmantelamento do
sistema de educacdo publica. E eu alertaria também para o fato de que ndo se pode
simplesmente desembarcar criancas com necessidades especiais numa classe completa
(FERREIRO, 1997:15).

Nao basta inserir um aluno que apresente peculiaridades em relagdo aos demais na
sala de aula, ignorando suas necessidades; nao basta prestar atendimento especializado; € a

escola como um todo que precisa ser questionada, a produgdo de saberes, as organizagdes

16 Emilia Ferreiro, em entrevista a revista Presenca Pedagdgica, v.3, n° 18, nov/dez., 1997.



pedagdgicas, as concepgdes... Para todos, ndo s6 para aqueles que provém da educagdo
especial, que também dever4 ser revisada, ndo eliminada.

No momento, é quase impossivel que a escola dé conta de todo e qualquer tipo de
aluno. Nao se pode ter a percepcdo do senso comum e reduzir a discussdo das politicas
integracionistas/inclusivistas ao acesso a escola para todos. Exige-se da escola o
cumprimento de seu papel social: embora a escola possa ser reprodutora de uma formacao
ideoldgica dominante, pode ser também um meio de transformacdes sociais, incentivando
a atuacgdo e o fortalecimento de outras formagdes ideoldgicas dentro de seu interior.

Souza & Gées (1999) alertam, para a urgéncia, de uma reflexao profunda, dentro da
escola, a respeito da rede ideoldgica'’ que, por exemplo, torna aluno e professor soliddrios
na manuten¢do de uma realidade (de fracasso) que acabam por nao superar, de um
curriculo que contempla saberes e valores de um grupo especifico de um mundo estranho a
realidade de vida dos personagens que compdem a escola.

Introduzem-se aqui as reflexdes de Paulo Freire (1993), a respeito da educagao, da
politica e do poder como um todo indissocidvel. Para ele, o professor nao € um transmissor
de conhecimento para uma mente vazia (a do aluno), mas um ser humano que, através de
uma prética, deve possibilitar ao aluno a constru¢cdo de uma consciéncia politica. Em
decorréncia, para que possa realizar tal empreendimento, o professor deve ter clareza do

projeto politico ao qual da suporte.

A compreensdo dos limite da prética educativa demanda indiscutivelmente a claridade
politica dos educadores com relagdo ao seu projeto. Demanda que o educador assuma a
politica de sua pratica. Ndo basta dizer que educagdo € um ato politico assim como nao
basta dizer que o ato politico é também educativo. E preciso assumir realmente a politica
da educacio (...). (FREIRE, 1993:46)

Frente a complexidade que o movimento de integracdo/inclusdo impde para a
escola, questiona-se se as mudancas dai decorrentes serdo positivas ao sistema vigente, a
escola, e principalmente se atendem ao aluno que estava e ao que estd sendo inserido na
escola. O que se observa € uma inversao: primeiro colocam-se juntos os alunos, para s6

depois avaliar o que ird acontecer com a sua aprendizagem. Na verdade, se a decisdo

7" 0 termo Ideologia é compreendido neste estudo segundo a concepgio de Aranha (1998:26) “Conjunto de
representacdes e idéias, bem como normas de conduta por meio das quais o homem € levado a pensar,
sentir, e agir de uma determinada maneira, (...) Essa consciéncia da realidade é na verdade uma falsa
consciéncia, na medida que camufla a divisdo existente dentro da sociedade, apresentando-a como una e
harmdnica, como se todos partilhassem dos mesmos objetivos e ideais.”



politico pedagdgica for a inclusdo, esta deveria ocorrer como fruto de um processo de
transformac¢do do ensino e ndo um instrumento para deflagra-lo.
Nesse sentido, sio alentadoras as palavras de Apple'® ( apud Sousa & Gdes,1999),

com suas ponderacdes sobre a pedagogia critica de fato.

Na minha opinido, sem didvida que a melhor maneira de o fazer é voltarmos a
empenharmo-nos nas lutas quotidianas e movimentos sociais formando e reformando as
instituicdes nas quais nds e os outros trabalhamos. Utopias e sonhos sdo aqui pontos de
referéncia cruciais. Mas, a ndo ser que nos comprometamos pessoalmente como atores
animados e vivos em multiplos projetos emancipatérios atualmente em marcha, ndo restam
didvidas sobre o que aconteceri. Os neoliberais, unidos aos neoconservadores, aos
populistas autoritdrios e a outros setores da nova classe média ascendente, estdo ja a
mobilizar-se. Estdo atualmente a reconstruir o senso comum.(...) As vidas e o futuro da
maioria de nossos cidaddos (ndo como consumidores ou artigos de venda, mas como Freire
os viu — como agentes de transformacgao social e cultural) estdo em risco. Ha trabalho a
fazer. (APPLE, 1998: 44)

Essa revisdo da escola pressupde um olhar ao aluno a partir de sua singularidade
como um sujeito histérico e socialmente marcado, contrapondo-se a um programa
educacional oficial e tnico, como se fosse o norte da praxis pedagdgica ou como se a
escola devesse ser a mesma para todos. Na verdade, a educagdo deveria estar calcada em
um plano que atendesse de fato as diferengas no contexto brasileiro: diferencgas sociais,
politicas, lingiiisticas e culturais. Infelizmente, a realidade reflete a inclusdo massificadora
de todos, visando a atender interesses politicos que t€ém por base a homogeneidade

(QUADROS, S/D).

2.2 A Cultura: Diferenca que Faz Diferenca na Educaciao de Surdos

No campo das ciéncias humanas, sabe-se que o conceito de cultura estd
profundamente relacionado com o advento da antropologia, particularmente da
antropologia cultural.

Muitas pesquisas socio-antropoldgicas utilizam-se do assunto para localizar no
tempo e no espaco o comportamento do homem. E inquestiondvel a sua relevéncia, pois os
fendmenos sociais nao ocorrem de forma isolada, nem tampouco natural.

Thompson (1995:165) argumenta da seguinte forma sobre a importancia do

conceito de cultura para as ci€ncias sociais:

18 APPLE, M.W. Freire, neoliberalismo e educagdo. In: APLLE, M. W. & NOVOA, A. (Orgs.) Paulo
Freire: politica e pedagogia. Porto Editora, p. 21-46,1998.



A vida social ndo é, simplesmente, uma questdo de objetos e fatos que ocorrem como

fendmenos de um mundo natural: ela é, também uma questdo de acdes e expressdes
significativas, de manisfestacdes verbais, simbolos, textos e artefatos de varios tipos, e de
sujeitos que se expressam através destes artefatos e que procuram entender a si mesmos e
aos outros pela interpretacio das expressdes que produzem e recebem.

Em sentido amplo, a cultura integra o campo social, permitindo o estudo da
sociedade em movimento. Pensar expressdes, comunicar pensamentos e desejos a outros e
poder ser compreendido significa que entre os homens hd uma constru¢do material que os
modifica. Essa concepcao estd sendo compartilhada, atualmente, por estudiosos de diversas
areas de conhecimento além da Antropologia, como a Sociologia, a Histdria, a Lingiiistica,
etc.

Acrescentando as colocacdes de Thompson, Vygotsky e Luria dizem que o homem
adulto tem a fun¢do de transmitir a cultura as criancas e adolescentes que estdo comegando

a sua integracdo social. Os autores afirmam:

A integracdo do contexto cultural ndo é de modo algum a mesma coisa que colocar roupa
nova: esse processo acarreta transformagdes profundas do comportamento e &
acompanhado do desenvolvimento de mecanismos especificos importantes de
comportamento. (VYGOTSKY & LfJRIA, 1996: 180)

A integracdo cultural perpassa transmissao de valores e criagdes humanas que se
estabelecem através dos tempos e que necessitam manter-se vivas para a continuidade e
evolucdo cultural. Thompson (1995) apresenta alguns episédios no desenvolvimento do
conceito de cultura ao longo da histéria, como aspectos fundamentais para obter uma
compreensdo mais aprofundada daquilo que ela envolve e daquilo que deve ser evitado nos
estudos contemporaneos dos fendmenos culturais.

Em sintese, o autor discute trés diferentes concepgdes de cultura dentro de um
enfoque antropoldgico, que sdo: a descritiva, a simbdlica e a estrutural, sendo esta dltima
formulada por ele.

A concepgdo descritiva de cultura refere-se a “um variado conjunto de valores,
crengas, costumes, convencdes, hdbitos e praticas caracteristicas de uma sociedade
especifica ou de um periodo histérico” (THOMPSON, 1995:166). Essa concepcdo, como
coloca o autor, pode ser estudada nos escritos dos historiadores do século XIX, que se
interessam por descri¢des etnogréficas.

A partir de Tylor (professor de Antropologia da Universidade de Oxford, 1871
citado por THOMPSON,1995)), a concepcdo descritiva de cultura pode ser estudada

cientificamente. Ele tentou, através da observacdo de costumes, crencas, valores,



comportamentos € outros aspectos, localizar a cultura no espago e no tempo. Cada grupo
social possui caracteristicas particulares que determinam uma formacao cultural especifica.
Esses elementos, apds sitematizacdo de Tylor, puderam ser percebidos e analisados de
forma sistemadtica e cientifica.

A concep¢do simbdlica de cultura procura, através do simbolismo, definir os
fendmenos sociais. Thompson (1995:166) diz: “os fendmenos culturais, de acordo com
esta concepg¢do, sao fendomenos simbdlicos e o estudo da cultura estd essencialmente
interessado na interpretacdo dos simbolos e da acao simbdlica”.

Essa concepc¢do, defendida na década de 40 por White e trazida mais tarde para o
centro das discussdes antropoldgicas por Geertz" (apud TURA,2001), parte da premissa
de que o uso de simbolos € o trago distintivo do ser humano. O estudo da cultura sera
sempre interpretacdo de outras interpretagdes, o homem sempre estard “tecendo”
interpretacdes sobre as vivéncias e opinides cotidianas. Portanto, essa concep¢do jamais
poderd estabelecer leis que afirmem comportamentos culturais, mas poderd tecer

significados sobre os fatos que reinterpreta. Thompson (1995: 175) afirma o seguinte:

Ao analisar a cultura, entramos em emaranhadas camadas de significados, descrevendo e

redescrevendo acdes e expressdes que sdo ja significativas para os proprios individuos que

estdo produzindo, percebendo e interpretando essas acdes e expressdes no curso de sua vida

didria.

O autor defende uma concepgao diferenciada de cultura que enfatiza a constitui¢ao
significativa e a contextualiza¢do social da vida social. A essa concepcdo de cultura

l”zo, dando énfase tanto ao carater simbodlico dos

chamou de ‘“concepcdo estrutura
fendmenos culturais como ao fato de tais fendmenos estarem sempre inseridos em
contextos sociais estruturados.

Para ele, as formas simbdlicas “sdo expressdes de um sujeito e para um sujeito (ou
sujeitos)” (THOMPSON, 1995: 183). Para entender a constitui¢do significativa das formas
simbolicas, deve-se examinar seus aspectos intencionais, convencionais, estruturais e
referenciais. Os fendmenos culturais, na Otica dessa concepcdo, sdo freqiientemente
interpretados pelos sujeitos durante sua vida.

A cultura, no entanto, nao € um dado acabado. Ela é, pelo contrério, dindmica, pois

como assegura Geertz (apud TURA, 2001), precisa constantemente renovar seu estoque de

respostas aos problemas que se apresentam para os grupos sociais. Contudo, o que é

' GEERTZ,C. A interpreta¢do das culturas. Rio de Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos Ed., 1989.

20 Conforme Thompson, o termo “estrutural” ndo deve ser confundido com “estruturalismo”.



inteligivel para um grupo pode ser incompreensivel para o outro. Assim, as diferencas
culturais sdo problemas que estdo postos para a comunicacao intercultural.

Tura (2001) aponta que, no mundo globalizado em que vivemos, observa-se a
crescente padronizacdo dos produtos socioculturais. H4 interesses econdmicos e politicos
que exigem a normatizacdo, homogeneizacdo, criagdo de cddigos de comunicagio
universal. No entanto, as diferencas de falar, gostos, gestos, modos no falar e entender
continuam a marcar a diferenca entre povos e grupos e causar estranhezas, dividas e
rejeicdes e, no contexto da dominagdo cultural, essas diferengas se inserem em uma logica
bindria que estabelece fronteiras entre o normal e o anormal. Assim se produzem as
minorias (TURA, 2001).

Os antropd6logos registram a existéncia do etnocentrismo, isto €, uma tendéncia de
postular a cultura dominante e vigente como padrdo para as demais culturas, partindo do
principio de que seus valores € a sua cultura sdo superiores, os mais qualificados, os mais
adequados.

Referenciando-se nas concepg¢des de cultura e nas resisténcias a homogeneizacao e
universalizacdo humana, € possivel correlacionar o etnocentrismo com as diferentes formas
de preconceito social,”! ou seja, as varias formas de rejeicio da aparéncia, estilo ou
competéncia que se desvie do que é considerado normal.

Nessa linha de pensamento, com relacdo a surdez e ao surdo, surge, na década de
90, a visao socioantropoldgica, centrada em diferentes dreas de conhecimento (como a

sociologia, a antropologia e a lingiiistica), que questiona a perspectiva clinica da surdez.

2.2.1 Cultura surda: uma inversao na léogica dominante

Reforgando tais concepgdes, Skliar (1998) problematiza o conceito de normalidade,
as representacoes dominantes, hegemonicas e “ouvintistas” sobre a surdez e o surdo. Desse
modo, inverte-se a compreensdo daquilo que pode ser chamado de “normal” nas
representacdes dos ouvintes sobre o mundo da surdez. O autor trata especificamente da
cultura dos surdos, entendida como a cultura de uma minoria lingiiistica, bem representada

por sua lingua de sinais.

1O termo preconceito é utilizado segundo Allport (apud BOTELHO,1998: 78 ) “ E uma atitude hostil para

uma pessoa que pertence a um grupo, pelo simples fato de ela pertencer a ele. A parece a partir do
contexto da divisdo dos grupos humanos. A separacdo entre grupos é um fendmeno cultural, regido por
vdrios principios, entre os quais o de facilidade, menor esfor¢o, e orgulho pela prépria cultura”.



A obscuridade da lingua dos surdos para os ouvintes reflete a historia as avessas. A
manutengdo da lingua de sinais ndo significa um isolamento, mas um direito humano de
pertencer a grupos com caracteristicas distintas.

Muitos ouvintes, principalmente os oralistas, defendem a idéia da ndo existéncia de
uma cultura surda, utilizando como argumento a concep¢ao de cultura universal. Todavia,
autores como Carlos Skliar, Luiz E. Behares, Ronice M. Quadros, Euldlia Fernandes,
Carlos Sanchez , Owen Wrigley, Gladis Perlin e outros se contrapdem a essa postura.

Skliar (1998:28) assevera:

Nao me parece possivel compreender ou aceitar o conceito de cultura surda senio através
de uma leitura multicultural, ou seja, a partir de um olhar de cada cultura em sua prépria

16gica, em sua proépria historicidade, em seus proprios processos e produgdes.

O autor, ao refletir sobre a existéncia da comunidade surda e da cultura surda para
os ouvintes que trabalham com surdos, localiza dois problemas: um de representacdes
pessoais e outro de experiéncia e oportunidade de “liberdade”. Quanto ao primeiro, refere-
se a auto-referéncia cultural, nesse plano, a cultura surda seria um desvio, uma
anormalidade. E o segundo também € um problema porque, ao se trabalhar com as criancas
surdas num contexto escolar ou clinico onde ndo ha adultos surdos, desconhecem-se os
processos e os produtos que determinados grupos surdos geram em relagdo aos processos
culturais, tais como o teatro, o brinquedo, a literatura em lingua de sinais, a tecnologia, etc.

Historicamente o surdo tem sofrido uma imposicao lingiiistica dos ouvintes. Na
maioria das vezes ndo tem escolha quanto a qual grupo pertencer. Essa compreensdo nao
implica dizer que os surdos devam ignorar os ouvintes, mas sim que eles podem e devem
ter acesso as duas realidades lingiifsticas. Entretanto, eles devem possuir uma identidade®
em um dos grupos.

A questdo do etnocentrismo € marcante na educagdo dos surdos, particularmente na

tradi¢do oralista. Como disse Skliar (1998:7):

As idéias dominantes, nos dltimos cem anos, sdo um claro testemunho do sentido comum
segundo o qual os surdos correspondem, se encaixam e se adaptam com naturalidade a um
modelo de medicalizagdo da surdez, numa versdo que amplifica e exagera os mecanismos

(ALLPORT, G. W. La naturaleza del prejuicio. Buenos Aires: Editorial Universitaria de Buenos Aires,
1962).

O termo identidade € utilizado no sentido de Tomaz T. da Silva (1998b:58) *“ A identidade cultural ou
social € o conjunto dessas caracteristicas pelas quais os grupos sociais se definem como grupos: aquilo
que eles sdo, entretanto, é insepardvel daquilo que eles ndo sdo, daquela caracteristica que os faz
diferentes de outros grupos”.
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da pedagogia corretiva, instaurada nos principios do século XX e vigente até nossos dias.
Foram mais de cem anos de praticas enceguecidas pela tentativa de correcdo e pela
violéncia institucional; institui¢des especiais que foram reguladas tanto pela caridade e pela
beneficéncia, quanto pela cultura social vigente que requeria uma capacidade para
controlar, separar e negar a existéncia da comunidade surda, da lingua de sinais, das
identidades surdas e das experiéncias visuais, que determinam o conjunto de diferencas dos
surdos em relagdo a qualquer outro grupo de sujeitos.

Nesse sentido, a negacdo da cultura surda, da lingua de sinais, das identidades
surdas € inerente a tradicdo oralista dominante nas escolas, ou seja, um modelo de pessoa
imposto pelo ouvinte aos surdos. Esse modelo tem originado, entre tantos outros
problemas, politicas de integracdo/inclusdo que ndo avaliam se ter uma lingua

compartilhada com pares surdos € acdo significativa, € perspectiva de crescimento ou

imposicao castradora.

2.3 Do Conceito Clinico ao Conceito Sécio-Antropologico de Surdez: Outra Diferenca

que Faz Diferenca na Educacio de Surdos

A Declaracio de Salamanca considerou como uma das caracteristicas mais
peculiares da educagcdo de surdos (que é muitas vezes desconsiderada pelos 6rgaos
competentes na promocao da educacio para todos) “a importancia da linguagem dos sinais
como meio de comunicagdo para todos os surdos, e deve ser assegurado a todos os surdos
acesso ao ensino da linguagem dos sinais de seu pais.”

O surdo pode ser integrante ativo de sua prépria cultura, que se concretiza, entre
outros aspectos, na lingua de sinais. Esta se contrapde ao conceito clinico de surdez, tao
bem absorvido pelo oralismo no contexto escolar. Behares (1995) informa que desde o
século XVIII a lingua de sinais era conhecida, porém foi somente nas dltimas décadas que
essa modalidade viso-espacial da lingua foi reconhecida cientificamente pela lingiiistica.

Como os surdos sdo privados do sentido da audi¢do e como desenvolvem a visao
como um canal sensorial para o processamento cognitivo, necessitam construir uma
modalidade de lingua diferente da dos ouvintes. Tal modalidade (viso-espacial) garante e
desempenha todas as fungdes de wuma lingua reconhecida pela lingiiistica
(BEHARES,1995; FERNANDES, 1990; QUADROS,1997).

Essa compreensiao sobre a lingua prépria da comunidade surda ja esteve presente na

sociedade, de acordo com Soares (1999), durante o século XIX, e especificamente no



periodo que vai da criagdo da Escola de Paris até o Congresso de Mildo, em 1880.> Esse
tempo caracterizou-se pelo dominio da lingua de Sinais, sob a influéncia da Escola Publica
para Jovens e Adultos Surdos de Paris, criada pelo abade L’Epée em 1764.

Skliar (1997a:31) relata que, depois de quase um século da criacdo dessa escola, os
“estudiantes sordos eran alfabetizados e instruidos en la misma proporcién que los
oyentes”, e que a quantidade de professores surdos de criancas surdas nessas escolas
alcancava o indice de 50%.

Séanchez (1990) destaca que a divulgacao dos trabalhos do abade L’Epée e a adocao
de um método pedagdgico especifico em muitas escolas publicas, geralmente com a
coordenacgdo direta de ex-alunos da Escola de Paris, deram aos surdos — nio s6 da Franca
mas também de outros paises como Russia, Escandindvia, Itdlia e Estados Unidos — a
possibilidade de se destacarem e de ocuparem cargos importantes na sociedade de seu
tempo.

Entretanto, a partir do Congresso de Mildo, o oralismo foi eleito e imposto como
método mais adequado para a educacdo de surdos, pela possibilidade de integracdo do
individuo na sociedade. Desde entdo, e até o surgimento de novas alternativas
metodoldgicas e educativas, a partir do fim da década de 70 do século passado, “os surdos
foram objeto de uma unica e constante preocupagdo por parte dos ouvintes: a
aprendizagem da lingua oral e, como se fosse uma conseqiiéncia direta, sua integracio ao
mundo dos demais...ouvintes normais” (SKLIAR,1997b: 108).

Subjacentes ao desenrolar da histéria da surdez, encontram-se dois conceitos
origindrios de raizes diferenciadas, que sdo traduzidos nas filosofias de educacdo para
surdos. Um € o conceito clinico da surdez, defendido e muito utilizado pelos oralistas, e o

outro € o conceito sécio-antropolédgico da surdez, que se opde ao modelo clinico.

2.3.1 Conceito clinico de surdez: em busca da normalizacio

O modelo clinico terapéutico procura ver a surdez como uma patologia que, se nao
tratada, ocasionaria outras deficiéncias ou incapacidades. Segundo Skliar (1997b:11), esse
modelo estd fundado em uma concepg¢ao etnocéntrica do homem e da humanidade.

Nessa direcdo, Behares (1993a: 41) afirma que

» Segundo Skliar (1997b: 108), contraditoriamente conisiderado “Per il miglioramento della sorte dei
sordomuti”, “Para a melhoria da sorte dos surdos-mudos”.



os estudos anteriores a 1960 pecavam pela limita¢do de conceber a surdez exclusivamente
como um tipo de “patologia audiolégica”, sem considerar que esta patologia audiol6gica
determina um funcionamento séciocultural alternativo. Hoje sabemos que este
funcionamento engloba os aspectos identificatérios, comunicativo-interativos, lingiiisticos
€ cognitivos.

A surdez como uma deficiéncia bioldgica tem pouca afinidade com a pedagogia e
expressa-se na educagcdo em estratégias corretivas, isto €, exige investir em recursos
técnicos, em aparelhos sonoros, em um ambiente propicio em que o aprendizado da fala se
torne vital a vida humana.

Perpetua-se dessa forma a tradi¢do do oralismo, abordagem cujo discurso propde a
superacdo da surdez e a aceitacdo social do surdo por meio da oralizacdo, banindo,
portanto, a lingua de sinais dos modelos educacionais.

O modelo de referéncia oralista € o modelo clinico, segundo o qual a surdez deve

ser medicalizada sob a premissa de que ha um déficit. Behares (1995: 12), quando discute

a influéncia da medicina na educagdo de surdos, diz:

Nesse discurso, déficit, doenga, patologia, anomalia, implicam apenas a possibilidade da
seqiiéncia diagnéstico-tratamento-cura, caracteristicas da abordagem médica. O influxo
desta concepcao se fez ndo sé nas disciplinas dependentes da medicina, como ndo poderia
ter sido de outra maneira, sendo também na educagdo e na psicologia.

Behares aponta o “senso comum” como um dos responsaveis pela surdez ter sido
vista e confiada a medicina. Talvez isso tenha ocorrido porque os médicos sdo os primeiros
a detectarem tal defici€ncia, caracterizando-a em niveis de perda auditiva. O conhecimento
médico acerca da surdez é notdrio e inquestiondvel no que se refere a objetividade dos
dados que a eles compete analisar. Um exemplo € o de que a surdez € um limite sensorial
definido em niveis de perda que geram problemas na aquisi¢ao espontinea da linguagem.

Associada a visdo oralista do conceito de surdez estd a no¢do de incapacidade
cognitiva do surdo. A dificuldade deste em construir frases orais e escritas na lingua de seu
pais é muito grande. Essa dificuldade € explicada pelos oralistas como decorrente de varios
problemas mentais gerados pela surdez, ou € justificada pela falta de vontade do surdo em
aprender.

Perlin (1998:56), caracterizando a experiéncia visual no processo de aquisi¢cao da

lingua escrita de seu pais pelo surdo, constata:

A cultura ouvinte no momento existe como constituida de signos essencialmente auditivos.
No que tem de visual, como a escrita, igualmente é constituida de signos audiveis. Um
surdo ndo vai conseguir utilizar-se de signos ouvintes, como por exemplo, a epistemologia



de uma palavra. Ele somente pode entendé-la até certo ponto, pois a entende dentro de
signos visuais,

Fazendo uma analogia com a interpretacao dos diferentes momentos do processo da
psicogénese da escrita da crianga ouvinte, que eram considerados ‘“‘erros” até serem
elucidados pelas pesquisas de Ferreiro & Teberosky (1985), também o processo de
aquisicdo da lingua de seu pais (oral e escrita) pelo surdo € interpretado muitas vezes como
“erro”, “dificuldade de aprender” e até mesmo “impossibilidade de aprender”. No caso do
surdo, reforga-se, por essa 6Otica, sua condicao de deficiente.

A abordagem clinico-terapéutica ainda parece estar muito presente na educagao
especial vigente, da qual também faz parte a educagdo de surdos cujo objetivo é a
“recuperacdo” da surdez, visando a uma melhor integracdo social e educacional do surdo.
Dentro dessa concepg¢do, a inser¢do do surdo no dmbito social s6 ocorre com a superacdo
da condicdo da surdez através do aprendizado da lingua oral — da medicalizac¢do da surdez,
como denomina Skliar (1998) — e da suposta aquisi¢do de valores e padrdes culturais dos

que ouvem e falam.

2.3.2 O conceito socio-antropolégico de surdez: a diferenca reconhecida

Pensar uma educagdo para surdos que considere suas caracteristicas sociais,
descartando a patologia e a aproximagdo do surdo com o modelo ouvinte € tarefa que s6
muito recentemente vem sendo realizada e estd longe de ser consenso entre a maioria dos
envolvidos, pois a forma de pensar essa educacdo estd ligada a outras representacdes>”
frente aos surdos e a surdez. Além disso, a visdo sdcio-antropoldgica da surdez, pelo seu
carater inovador, ainda estd em construgao.

O conceito sécio-antropoldgico da surdez atribui a esta uma nogdo diferente
daquela proposta pela visdo clinica. Logicamente a traducao desses dois conceito de surdez
na pedagogia nao se deu de forma linear e seqiiencial, ou seja, ndo ocorreu primeiro o
oralismo e depois as filosofias que defendiam os surdos enquanto minoria lingiiistica; pelo
contrério, esse processo foi marcado por contradi¢des, retrocessos e conflitos.

A partir da década de 60, a lingiiistica incorporou em seus estudos a lingua de sinais

e conseqiientemente deu outro sentido para ao conceito de surdez. Outras areas, entre as

0 termo representacdo aqui utilizado refere-se a representacio cultural, no sentido usado por Tomaz T.
da Silva (1997:1) “ inscri¢do, marca, traco significante...”



quais a antropologia, a psicologia e a sociologia, também a partir dessa data colaboraram
para a redefini¢do do que significa socio-historicamente ser surdo.

Segundo Skliar (1997b), dois aspectos contribuiram para o fortalecimento da perspectiva
sécio-antropoldgica da surdez nessas areas de conhecimento: a) a existéncia de uma comunidade
que se articula e se identifica pelo uso de uma lingua prépria — a lingua de sinais —, formando,
portanto, uma comunidade lingiifstica; b) a confirmacdo de algumas caracteristicas dos surdos
filhos de pais surdos que os diferenciam dos surdos filhos de pais ouvintes, citando-se, entre elas,
melhores niveis académicos e maiores habilidades para a aprendizagem da lingua oral e escrita,
além de ndo apresentarem os problemas sociais e afetivos observados no comportamento dos
surdos filhos de pais ouvintes.

O autor, ao se referir a “comunidade lingiiistica minoritaria”, apresenta como caracteristica
dessa comunidade o fato de apresentar “valores culturais, habitos e modos de socializacdo
proprios” (SKLIAR,1997b: 141). Os surdos, como grupo social, tém experiéncia essencialmente
visual” e adquirem uma lingua viso-espacial.

Essas diferengas apresentadas sobre a surdez e o surdo nao devem ser entendidas
em oposi¢do ao conceito de normalidade, desvio e/ou variacdo. A diferenca é sempre
diferenca; nao deixa de ser diferencas jamais; ndo representa um momento nao desejado na
vida das pessoas e no processo de constru¢do das chamadas igualdades sociais; €
construida histdrica, social e politicamente (SKLIAR, S/D).

A ideologia dominante na educacdo dos surdos no ultimo século estd sendo
questionada e inclusive violentamente contestada, a partir de um novo olhar sobre a surdez,
que passa a ser vista ndo como uma questdo de deficiéncia mas como uma questdo
“epistemoldgica™®, que procura romper com as atuais referéncias da educacio especial,
colocando as questdes referentes aos surdos num novo campo tedrico, denominado de
Estudos Surdos em Educacao.

Skliar (1998: 29) ressalta que esses estudos podem ser pensados como:

Um territdrio de investigacdo educacional e de proposicdes politicas que, através de um
conjunto de concepgdes lingiiisticas, culturais, comunitdrias e de identidades, definem uma

» Experiéncias visuais sdo aqui entendidas no sentido utilizado por Ronice M. de Quadros (S/D:13): “Sio
as que perpassam a visdo. (...) A experiéncia visual é desde o ponto de vista fisico (os encontros, as festas,
as estorias, as casas, os equipamentos...) até o ponto de vista mental (a lingua, os sonhos, os pensamentos,
as idéias...)".

* Conforme Tomaz T. da Silva (1998a:1), o termo “epistemologia” é proposto por Owen Wrigley, autor do

livto The politics of deafneass; nio é compreendido no sentido da Filosofia ou da Psicologia do

Desenvolvimento, mas no sentido politico que lhe deu, sobretudo, Foucoult. “Epistemologia” remete,

nesta concepcao, as conexdes entre conhecimento e poder.



particular aproximacao — e nao uma apropriagdo — com o conhecimento e com os discursos
sobre a surdez e sobre o mundo dos surdos.

A dimensao politica referida assume duplo valor, um no sentido da constru¢io
histdrica, social e cultural dos discursos sobre a surdez, e outro no sentido das relacdes de
poder que atravessam esses discursos (SKLIAR, 1998). Além disso, esse movimento de
aproximacao de duplo sentido, calcado no conceito sécio-antropolégico da surdez, vem

permitindo novos olhares sobre a educacao de surdos.

2.4 A Caminho da Educacao Bilingiie

Desde 1960, em ambito mundial, movimentos surdos deixaram de ser a unica
resisténcia ao oralismo. Alguns pesquisadores comecaram a dar o respaldo tedrico a sua
principal bandeira de lutas, mediante estudos lingiiisticos que comprovaram o status da
lingua de sinais como sendo verdadeiramente uma lingua.

Nos Estados Unidos os estudos de Stokoe (1960) sobre a lingua de sinais, tanto no
nivel de sua estruturacdo interna como de sua gramatica, provaram que ela tinha um valor
lingiifstico semelhante as linguas orais e que cumpria as mesmas fungdes, permitindo ao
surdo se expressar em qualquer nivel de abstragdo.

Segundo Sanches (1990), a partir de 1960 Stokoe passa a defender o uso da lingua
de sinais na educacdo de surdos, tendo em vista sua completude como qualquer outra
lingua e por ser a unica lingua que os surdos dominavam com bom nivel de proficiéncia.
Porém, sua proposta foi rejeitada pelos proprios colegas de trabalho da Gallaudet Universit
e pelo publico norte-americano. Para eles, era inconcebivel a substitui¢do da lingua oral no
processo pedagdgico, pois se assim ocorresse o surdo ndo teria como se integrar a
comunidade de ouvintes. Isto demonstra que, para eles, a surdez era uma “deficiéncia” que
deveria ser minimizada mediante a aprendizagem da lingua da comunidade ouvinte, em
sua modalidade oral.

Outros estudiosos, como Stevenson, Meadow e Vernon (SANCHES,1990),
comegaram a realizar uma série de pesquisas, demonstrando que a lingua de sinais ndo
prejudicava o desenvolvimento dos surdos, mas, ao contrério, era essencial a sua formacao
integral, inclusive ampliando suas possibilidades de desenvolver a lingua majoritaria tanto

em sua modalidade oral como escrita.



Além da resisténcia dos movimentos surdos e do respaldo cientifico, também ja se
tornava claro para uma parcela representativa de professores de surdos que o oralismo ndo
estava alcancando o objetivo ao qual se propunha. Segundo Goldfeld (1997:96), a
abordagem pedagdgica entdo predominante tinha na “a lingua oral (...) seu objetivo
méximo, (...) acima da escolarizacdo e das relagdes pessoais”, o que ratifica a andlise dos
professores de surdos sobre o oralismo.

A partir de 1970, conciliando as correlagdes de forgas existentes, foi encontrada
uma situacdo intermedidria para a educacao de surdos nos Estados Unidos e, mais tarde,
também no Brasil, onde os sinais passaram a ser utilizados apenas como instrumento de
comunicagio e ndo com o status de uma lingua capaz de mediar as relacdes humanas. E
assim que surge a filosofia educacional denominada de comunicagdo total.

Através dessa pratica, os adeptos da comunicagdo total pretendiam viabilizar a
integracdo social do surdo através da aceitacdo da lingua de sinais. Ciccone (1990:7), ao

descrever essa abordagem, diz:

(...) ndo exclui técnicas e recursos (...) que permitam o resgate de comunicacdo, total, ou
parcialmente, bloqueadas. E, dessa maneira, seja pela linguagem oral, seja pela linguagem
de sinais, seja pela dactilogia, seja pela combinacdo desses modos, ou mesmo por outros
que porventura, possam permitir uma comunicacdo total, seus programas de ag@o estardo
interessados em aproximar pessoas e permitir contatos. Ndo se pode isolar uma privacgio
sensorial.

Com base nessa metodologia, a comunicacdo total pretende facilitar a integracao
efetiva do surdo na comunidade em que vive, bem como oferecer-lhe as condigdes
adequadas ao seu bom desenvolvimento psicolingiiistico, promovendo assim o acesso ao
saber através de um programa escolar eficiente (CICCONE, 1990).

Em sala de aula, durante o desenvolvimento das atividades pedagdgicas, a
comunicacdo total também propde o uso simultineo da lingua oral e sua representacdo em
sinais, acompanhando a linearidade da estrutura da lingua oral, na expectativa de que esse
procedimento possa facilitar o seu aprendizado. Essa proposicdo € denominada por Sa
(1999:78), no caso do Brasil, de “portugués sinalizado”. Para a autora, essa proposta nao
objetiva que “o surdo chegue ao dominio de duas linguas. Ao contrdrio, o objetivo
lingiifstico € o aprendizado da lingua oral, sendo os sinais apenas meio para isto”.

Nessa visdo, a lingua de sinais ndo € vista como a lingua mais importante para o
surdo, mas sim um recurso comunicativo para a aquisi¢cao da lingua majoritaria, o que

reafirma os pressupostos do oralismo.



Para Goldfeld (1997), a aproximagdo entre os sinais da lingua de sinais e a lingua
oral ndo é a melhor solu¢do para o desenvolvimento do surdo € muito menos para a
preservacdo de uma cultura que surgiu historicamente e que deve, portanto, ser
reconhecida e valorizada como todas as outras. Ela conclui afirmando que a comunicacdo
total, apesar de valorizar a interacdo entre surdos e ouvintes, esquece-se de valorizar “as
caracteristicas histdricas e culturais das linguas de sinais que estdo presentes de forma
subliminar em todas as situagdes de comunicacdo em que os falantes participam”
(GOLDFELD, 1997: 100).

Ao tentar criar uma lingua artificial, a comunicagdo total de certa forma acaba por
apagar a histéria e a cultura dos surdos, pois a lingua de sinais, como qualquer lingua,

também estd em movimento e, portanto, sujeita a mudancas no contexto em que estd

inserida.

Apesar dessa proposta educacional trazer melhorias para a educacdo de surdos —
quando faz o deslocamento das técnicas fonoarticulatérias do oralismo —, e para a sua
insercao em contextos comunicativos, mediante o uso de diversos recursos pedagdgicos, 0s
profissionais da comunicacdo total ndo ddo relevincia ao papel da lingua materna® na

constru¢do de uma segunda lingua.

Paradoxalmente, ao se espalhar por vérios paises do mundo, a comunicagdo total,
ao mesmo tempo que inibiu o uso da lingua de sinais na educacdo de surdos, foi a sua
principal divulgadora, pois trazia em sua proposta metodoldgica os sinais usados pela
comunidade surda. Porém, para Goldfeld (1997:104)), “ndo conseguiu transcender para o
aspecto cultural da lingua de sinais e da possibilidade desta lingua facilitar o
desenvolvimento cognitivo da crianga surda”, provavelmente por ter em suas raizes a

concepcao oralista.

2.5 A Educacao Bilingiie: Uma Possivel Compatibilidade com o Conceito Sécio-

Antropolégico de Surdez

De acordo com Goldfeld (1997), a filosofia bilingiiista considera que o surdo pode

aceitar sua surdez sem ter que seguir os padrdes de uma vida semelhante a do ouvinte. A
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Neste contexto, lingua materna € a lingua de sinais, sendo o portugués, no caso do Brasil, a segunda

lingua.
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lingua de sinais € a lingua natural ¥ do surdo e deve ser adotada por ele como sua lingua
materna, ou seja, a aquisicdo de linguagem serd em lingua de sinais ndo sé nas escolas
como pela convivéncia, sendo que a lingua oficial de seu pais deve ser adotada como

segunda lingua.

O conceito mais importante que a filosofia bilingiie traz é de que os surdos formam uma
comunidade, com cultura e lingua préprias. A nocdo de que o surdo deve, a todo custo,
tentar aprender a modalidade oral da lingua para poder se aproximar o mdximo possivel do
padrao de normalidade € rejeitada por esta filosofia.(GOLGFELD, 1997: 39)

Para falar das condi¢des bilingiies da educagdo para surdos € preciso desvencilhar-
se do conceito de surdez originado no oralismo e caminhar em dire¢cdo ao conceito de
surdez definido no campo sécio-antropoldgico.

Behares (1993b: 20) conceitua a surdez da seguinte maneira:

Una persona sorda es aquella que, por tener un deficit de audicion, presenta una diferencia
com respecto a lo estdndar esperado y, por lo tanto, debe construir una identidad en
términos de esa diferencia para integrarse a la sociedad y a la cultura en que le hd tocado
nacer.

Através de Behares, pode-se ver que a surdez ultrapassa questdes clinicas de
medicao (audiometria), de denominacdo de perdas (leve, severa, moderada, profunda)29 e
outros, implicando questdes de diferencgas culturais e identidade surda. Entdo, quando se
fala em identidade fala-se também na redefinicao do termo “deficiente auditivo™.

Deficiente auditivo € um termo clinico que ndo implica na aceitacdo social da
surdez, no entanto, o termo ‘“surdo” possui um referencial sécio-cultural que determina a
necessidade da existéncia de uma comunidade com caracteristicas, anseios, € uma lingua
comum.

Na visdo oralista, o ouvinte ¢ tomado como um exemplo que deve ser seguido.
Contrariando essa idé€ia, o bilingiiismo vé no ouvinte um ser diferente do surdo. O ouvinte
possui o sentido da audicd@o, o ouvido a seu dispor para a tarefa de discriminacdo sonora; o
surdo possui a visdo para exercer a fung¢do de discriminacdo dos elementos de sua

comunicacdo. Ambos, porém, sdo eficientes na comunicagao.

*® Entende-se lingua natural como aquela produzida por um grupo especifico de usudrios, sendo transmitida
através das geragdes e modificando-se com o tempo, conforme se modifica seu grupo de origem
(SKLIAR, 1998).

2 Classificacdo da surdez por Davis & Silvermann (apud STROBEL, K. L. & DIAS, M. S., 1995: 7-6)



A confusdo sobre a importancia ou nao da aquisicao da fala pelo surdo determinou
e ainda determina o comportamento social em relacio as oportunidades de
desenvolvimento dadas aos surdos. A escola, por exemplo, constitui-se ainda nos dias de
hoje como a maior geradora de conflitos acerca do processo educacional e cultural do
surdo. Além de questdes internas que envolvem a educacao de surdos, os professores e a
comunidade escolar esbarram na aceitacdo, quase obrigatdria, de um aluno surdo junto a
ouvintes. Dizer ndo a “integragdo/inclusao” € “crime” em nosso pais.

Um surdo numa classe de ouvintes, no Brasil e em outros paises da América Latina,
€ motivo de orgulho para os ouvintes, pois significa que aquele j& domina um ndmero
significativo de palavras da lingua dos ouvintes. Serd que, mesmo estando integrado
fisicamente com os ouvintes, o surdo conhece a lingua oral de modo que consiga elaborar
pensamentos complexos?

Para Goldfeld (1997), o ambiente lingiiistico deve ser adequado a crianga surda,
tanto no contexto familiar como no social, para aquisi¢do da lingua de sinais e evitar o
atraso da linguagem e todas as suas conseqii€éncias, em nivel de percep¢ao, generalizacao,
formacdo de conceitos, atengdo e memdria. E acrescenta que provavelmente “a lingua de
sinais serd a lingua mais utilizada na constru¢do planejadora da linguagem, jd que esta
lingua € a mais facil e natural para o surdo” (GOLDFELD, 1997:108).

Ja vimos que o oralismo e a comunicacao total tém tido como principal objetivo a
adequacdo dos surdos a realidade dos ouvintes. Contudo, na proposta de educagao bilingiie
construida com a comunidade surda, o surdo ndo almeja essa adequacdo, pois enquanto
parte de uma minoria lingiiistica ele assume sua surdez como uma diferencga histdrica e
cultural.

Nao significa dizer que a premissa de normalidade do surdo tenha desaparecido
com a educagdo bilingiie. Muito pelo contrério, existem propostas de educacdo bilingiie
que conservam a visdo oralista em relacdo ao surdo. Essas propostas geralmente procuram
deslegitimar as linguas de sinais, usando-as enquanto um instrumento para a aquisi¢do da
lingua oral.

Para Skliar (1997a), as comunidades surdas que estdo refletindo sobre essa tematica
divergem de propostas unilaterais e defendem um bilingiiismo que reconheca o direito de
aquisicdo e uso das linguas de sinais ndo para serem oralizadas, mas sim para poderem
participar com sua prépria lingua dos debates que circundam a sociedade atual, no mesmo

nivel de igualdade e de condigdes, porém reconhecendo sua singularidade e especificidade.



Nesse mesmo trabalho Skliar expde as conclusdes da Comissdo sobre Lingua de Sinais e

Pedagogia , do XII Congresso Internacional da Federacdo Mundial de Surdos — Viena, 1995:

La Comisién de Pedagogia sostiene que la polémica del oralismo versus la lengua de sefias ya
no es una question contemporanea.(...) Las tendencias de 1995 son: el reconhecimiento y el
respeto por la lengua de sefias como lengua de la comunidad Sorda y el reconocimiento de la
educacién bilingiie. Ademds, la Comisidn sefiala que el concepto de integracién de los alumnos
sordos significa su completa injerencia en el medio educativo y que supone una diversidad
curricular. La Comisién sugiere que los Sordos adultos deben estar implicados en el sistema
educativo como maestros, administradores, consejeros y abogados de la causa Sorda, y que el
trabajo conjunto entre sordos y oyentes tiene que ser alimentado. ( WFD News, apud SKLIAR,
1997a: 146-147)

O posicionamento politico dos movimentos surdos tem demonstrado que ndo existe
uma proposta de educacgdo bilingiie pronta e preparada para ser usada em qualquer parte do
mundo. Neste sentido, Paulo Freire™’ (apud SKLIAR,1997a: 146) € enfitico em afirmar que

nenhuma prética pedagégica pode ser transplantada:

Una misma comprension de la prética educativa y una misma metodologia de trabajo no operan
necesariamente de forma idéntica en contextos diferentes. La intervencion es histérica, es
cultural, es politica. Es por eso que insisto tanto en que las experiencias no pueden ser
transplantadas, sino reinventadas.

Nao existe uma proposta de educacdo bilinglie que possa ser transplantada
universalmente, o que existe sdo processos histdricos e culturais que produzem diferentes

propostas de educacao bilingtie.

2.6 As Pressoes das Politicas de Integracao/Inclusao: Uma Variavel que Intervém na

Educacao de Surdos

A educacdo de surdos €, na atualidade, uma das areas com maiores dificuldades no
ambito educacional. Existem diferentes enfoques e perspectivas acerca das razdes que,
historicamente, originaram tal situacdo, entre os quais pode-se citar a concep¢do de surdo
enquanto “deficiente” subjacente tanto a educagdo especial, acostumada a ignorar o ponto
de vista dos préprios alunos, como também a escola regular, que hd muito tem sido um
lugar em que os surdos ndo possuem espago, pois baniu a lingua de sinais e jamais
permitiu a consolidacio dos grupos surdos e de suas produgdes culturais (SKLIAR,1997a;

QUADROS, S/D).



A coletividade surda, articulando-se através de movimentos de resisténcia com a
fundacdo de entidades administradas e essencialmente organizadas por surdos, tem trazido
a concep¢do e elaboracdo de uma nova pedagogia para o surdo, baseada na construcao
critica que os préprios surdos estdo desenvolvendo sobre a educacdo passada, hoje
referenciada em uma vertente sdcio-antropolédgica da surdez.

Atualmente pode-se sugerir que hd uma tendéncia da politica integracionista em
“homogeneizar” as produgdes culturais, pois ndo ha uma preocupagdo com a coletividade:
“a forca que os grupos surdos evocam mediante a interagdo social e cultural” (QUADROS,
S/D: 27) e mesmo com o reconhecimento de certas probleméticas tipicas — como sdo, por
exemplo, as dificuldades comunicativas, as lingiiisticas, as didaticas —, * parece que la
propuesta de integracgion de los surdos a la escuela regular sea considerada la unica forma
posible para salir de la crisis y/o para evitar su anélisis” (SKLIAR, 1997a: 158).

Percebe-se que ha muitos discursos circulando em termos do compromisso dos
governos com a inclusdo social. H4 algum tempo, as iniciativas de politica educacional
vém sendo um marco nas diretrizes de propostas integracionistas. Como exemplos para o
debate sobre a atual politica de integracdo/inclusdo, vejam-se, brevemente, algumas
consideragdes a respeito da mesma em alguns paises, entre eles Brasil, Itdlia e Espanha.

No Brasil, segundo Relatério de Gestao 2000 do MEC, de 1998 a 2000 o nimero
de alunos “portadores de necessidades especiais” atendidos em classes comuns passou de
41,2 mil para 75,5 mil, com aumento mais significativo na Regido Sul
(BRASIL/MEC,2001b). Quanto ao que se refere aos surdos, os dados do Censo Escolar do
MEC até 1999 mostram o insucesso desse aluno no sistema mantido até entdo. Segundo
esses dados, os “deficientes auditivos” constituiam 12,8% das matriculas de alunos com
necessidades especiais. A grande maioria (31.825, de um total de 47.810) estava no ensino
fundamental. Apenas 899 tinham chegado ao ensino médio. A pré-escola, essencial para o
desenvolvimento da crianca surda, contava com apenas 6.618 alunos matriculados
(BRASIL/MEC, 2001 a).

Esses dados expressam a forca das diretrizes da politica de integracao/inclusiao que
tem por objetivo a inser¢cdo também do surdo no ensino regular. No entanto, algumas
questdes precisam ser suscitadas e debatidas, caso ndo se queira que a luta por uma “‘escola
inclusiva” ndo seja apenas uma estratégia para justificar maior descompromisso com as

minorias excluidas.

% FREIRE, P. Pedagogia da esperanga: Um reencontro com a pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro, Paz

e Terra, 1992.



Séa (1998: 188) ressalta que a escola inclusiva ndo € sindnimo de escola regular.
Para a autora: “Escola inclusiva é sindonimo de escola significativa. No caso dos surdos,
por exemplo, a questdo nao é: os surdos tém o direito a estudarem na escola regular, mas,
sim: os surdos tém o direito a uma educagdo plena e significativa” (Grifos no original).

Skliar (1995) nos coloca a situagdo da Itdlia, que em 1975, através do “Ministério
de Instrugdo Publica”, define que nenhum dos alunos com deficiéncia deveria ficar fora do
projeto de integragdo. Para tanto, foi criado um grupo de trabalho responséavel por avaliar o
desenvolvimento biolégico, cognitivo, familiar e psicoldgico das pessoas com deficiéncia.
Esse grupo era composto por diretores de escolas, professores, equipe especializada na area
da satde, pais e um assistente social.

Embora a Itdlia tenha se preocupado, desde entdo, em ver um sujeito pleno, capaz
de se desenvolver integradamente na sociedade, a educacdo, dentro do ambiente escolar,
nao demonstra avangos. Através de estudos que investigam a integracdo escolar naquele
pais, percebe-se que surdos e ouvintes, embora freqiientando uma mesma turma, nao estao
integrados lingiiisticamente. Outro fator a mencionar reside no baixo nivel de exigéncia
dos professores das classes regulares em relagdo a seus alunos surdos. Skliar (1995:405)
afirma que “en materias como historia o geografia, se verifica méds de un 70% de reduccién
programética.”

Botelho (1998), transcreve dados de um balango realizado depois de 12 anos de
integracdo dos alunos surdos na Espanha — berco da proposta integradora —, apresentados
por Pilar Fernandez em 1997, no IV Congresso Latino Americano de Educagdo Bilingue
para Surdos. Segundo esses dados, na Catalunha, 90% dos alunos surdos estavam em
escolas comuns. Em outras regides, mantiveram-se algumas escolas de surdos,
especialmente as de cardter religioso, que podiam sobreviver as prdoprias custas, sem
depender de verbas governamentais. Outras formas haviam sido implantadas, como a
educacgdo do surdo em dois turnos, sendo um deles para o ensino especial e o outro para o
ensino regular, mas o mais comum era a permanéncia de um aluno surdo em classe de
ouvintes. Os resultados eram muito insatisfatorios. De cada cem surdos, menos de dois
tinham acesso a estudos universitdrios. Havia muitos jovens surdos neurdticos, sem
comunicacdo e sem autonomia reflexiva. Os éxitos freqiientemente eram noticiados na
midia, que ndo contava a situacdo da maioria, nem a histéria completa das excecdes
(BOTELHO, 1998: 34).

Como se V€, a situagdo da integracdo/inclusdo constitui uma polémica que extrapola

as barreiras nacionais. Os interesses dos surdos ndo parecem estar contemplados nas



propostas educacionais, que acabam determinando a cultura que eles devem adquirir, a
escola em que devem estudar; enfim, ndo consideram, por ndo reconhecé-las, as diferencas
culturais implicadas no assunto.

Marchesi (1995b) afirma que um dos debates que se mantém na educagdo de surdos
¢ sobre a sua integracdo na escola de ouvintes. Professores e associagdes de surdos
demonstram receio quanto a essa polémica, pois véem no mundo inteiro muito empecilhos
numa possibilidade integrativa. Entre os muitos entraves que sdo mencionados por eles,
como justificativa para a resisté€ncia em integrar/incluir surdos na escola regular, estdo os
seguintes:

- a escassez de recursos técnicos € a existéncia de turmas numerosas nas escolas
comuns, o que determina a pouca atencao dos educadores aos alunos surdos, assim
como implicard reducdo da qualidade educacional;

- a falta de preparo dos professores das escolas regulares para o trabalho com
criangas surdas;

- a lentidao do aprendizado da modalidade oral da lingua e a dificuldade de
comunicacdo decorrente, que podem afetar a aprendizagem escolar;

- amarginalizacdo da lingua de sinais em funcao da preferéncia a lingua oral.

O processo de integragcdo/inclusdo, que vé como positiva a insercao do aluno na
escola regular, o faz fundamentado na idéia de aproximé-lo das pessoas ‘“normais”, e
também porque julga os surdos como capazes de acompanharem os ouvintes e de se
desenvolverem como eles. Entretanto, os surdos que freqiientam a escola regular, na
maioria dos casos, apresentam dificuldades lingiiisticas que, além de complicar o trabalho
do professor, acarretam o fracasso escolar (repeténcia).

A partir dessas consideragdes, muitas questdes emergem quando se reflete sobre as
politicas de educacdo inclusiva, no que se refere a aprendizagem escolar do surdo: que
conclusdes podemos extrair dos projetos e das politicas de integracdo/inclusdo dos surdos
na escola regular? Como serd promovida a interacdo social entre os pares surdos? Nao se
pretende, com essas questdes, indicar resultados, mas levar os profissionais da educagdo a

repensar sua filosofia, valores e posturas diante do processo de integrag¢ao/inclusao.



3. A APRENDIZAGEM ESCOLAR: ALGUMAS CONSIDERACOES
NA PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA PARA SURDOS.

“"Contrdario ao modo como muitos definem surdez
- isto é, como um impedimento auditivo -
pessoas surdas definem-se em termos
culturais e lingliisticos”.

Wrigley

3.1 Reconhecimento das Singularidades: Condicao Essencial para a Aprendizagem do
Surdo

Os cidadaos do século XXI vivem sob o nobre principio universal e constitucional
da “Educacao para Todos”, presente nos discursos e nos documentos oficiais. No entanto, a
escola, com seu curriculo™ estabelecido pela ideologia dominante na sociedade capitalista,
ainda se configura no principio da “Educag¢do para Alguns”... A discussdao acerca das
politicas educacionais e suas reestrutura¢des destacam o valor do curriculo como relevante
nas transformacoes da educacgdo brasileira. Segundo Silva® (apud LUNARDI,1998:21), o

curriculo tem-se posicionado estrategicamente nessas reformas porque:

... o curriculo € o espaco onde se concentram e se desdobram as lutas sobre o social e sobre o politico. E através do
curriculo, concebido como elemento discursivo da politica educacional, que os diferentes grupos sociais, especialmente os
dominantes, expressam sua visdao de mundo, seu projeto social, sua “verdade”.

Na busca da padronizagcdo e homogeneidade para atender a essa ideologia, a escola
tem pautado suas praticas pedagdgicas em modelos tedrico-metodoldgicos que sustentam

uma visdo linear e estitica sobre o processo de ensino, como também sobre a

' A expressdo Pedagogia para Surdos foi traduzida por Pedagogia da Diferenga pela pesquisadora surda

Gladis Perlin (Mestre em Educacdo de Surdos pela UFRGS, doutoranda na mesma linha e Coordenadora
do Setor de Educacdao da FENEIS/RS) quando ministrou a aula inaugural do Curso de Pedagogia para
Surdos em 9/3/02 na UDESC. Segundo sua exposicdo, “ pedagogia significa diferenga: educar significa
introduzir a diferenca. A nossa pedagogia visa introduzir a diferenca surda, deixar o outro surdo ser ele
mesmo.”

32 Defende-se, neste estudo, a definicio de curriculo da teoria critica, segundo Tomaz T. da Silva,

1996:1:“o conjunto de todas as experiéncias de conhecimento proporcionadas aos/as estudantes.”

3 SILVA, T.T. da. Curriculo e cultura como prdticas de significagdo. Texto apresentado no GT Curriculo

da Anped no ano de 1997. Disponivel em <http://www.ufrgs.br/faced/gtcurric/tr978.html>



aprendizagem do aluno, manifestando uma visivel dificuldade em lidar com diferentes
formas e ritmos de aprender. Nao sdo considerados, nas préticas escolares, 0s sujeitos reais
com suas historias, seus valores, crengas, ritmos, comportamentos, origem social e
econOmica, experiéncia e vivéncias. Isto €, as singularidades deixam de fazer parte dos
discursos e praticas escolares em nome de uma pretensa igualdade entre os individuos,
subsidiada pela politica integracionista/inclusivista.

A escola necessita refletir sobre o seu papel na sociedade e definir qual é o modelo
social defendido por ela e a quem representa, pois, apesar de aceitar todos os cidadaos, ela
ndo consegue manté-los em seu interior. Pode-se dizer, inclusive, que a institui¢ao escola
expulsa seus alunos. Para ilustrar essa afirmacdo, basta verificar o alto indice de
reprovacao das camadas populares nas escolas.

Trazendo essas questdes para a problemética do surdo, o que se verifica através da
histdria € que a situag@o se agrava ainda mais, principalmente por nao haver uma lingua em
comum entre o professor € o aluno surdo. Nao havendo uma lingua em comum entre o
professor e o aluno, ndo se tem como transmitir o conteido escolar, o que gera grande

lentidao e baixa qualidade em sua escolarizacao.

No Brasil, temos o exemplo do INES. No periodo oralista, as criangas cursavam
obrigatoriamente dois anos para cada série escolar, quando ndo havia repeténcia. Todos
sabem que a crianga surda ndo possui nenhuma deficiéncia cerebral, portanto nao sofre
nenhum retardo mental ou problema neurolégico (GOLDFELD,1997: 95).

O fato de nao serem valorizadas as histdrias de vida de cada sujeito, e portanto de
ndo serem resgatadas pela escola as experiéncias dos alunos surdos, pode inibir as
iniciativas destes ultimos, afastando-os, na maioria das vezes, da instituicdo escola.

Contudo, apesar do estado do ensino e apesar da func¢do de “mantenedora da ordem
e dos bons costumes”, ainda € possivel encontrar na escola alternativas para rever sua visao
linear e estdtica acerca do processo de ensino.

Snyders3 4 (apud LOPES,1997:102) se refere a escola como sendo

..o terreno em que se defrontam as forcas do progresso e as conservadoras. O que 14 se
passa reflete a exploracdo e a luta contra a exploracdo. A escola é simultaneamente
reprodu¢do das estruturas existentes, correia de transmissdo da ideologia oficial,
domesticacdo — mas, também ameaca, a ordem estabelecida, de libertacao.

34 SNYDERS, G. Escola, classe e luta de classes. Lisboa: Moraes, 1981.



Visualizar uma escola plural, onde todos que a integram tenham a “possibilidade de
libertacdo”, € pensar uma nova estrutura. Para tanto, € necessario um curriculo que rompa
com
as barreiras sociais, politicas e econOmicas e passe a tratar os sujeitos como cidadaos
produtores e produtos de uma cultura. Em outras palavras, talvez seja o momento de pensar
em instituicdes de ensino que sejam de fato autdbnomas, quer dizer, “que possam buscar
suas respostas coletivamente, considerando nao apenas as singularidades da comunidade
externa, mas também o modo como tais singularidades se articulam na composi¢ao da
comunidade escolar’(SOUZA & GOES, 1999: 168). Admitir essa posi¢io é negar um
programa educacional oficial e tnico, entendendo-se que a escola ndo pode ser a mesma
para todos.

Pouco adianta a presenca de surdos se a escola ignora sua construcdo historica,
cultural e social. No contexto atual, o surdo vé-se obrigado a acompanhar, a integrar, a
participar de um meio que nem sempre o atrai. Ndo estaria ai a dificuldade de sua
aprendizagem escolar? Na impossibilidade de escolher uma escola que também privilegie
sua cultura? Nao seria mais interessante a constru¢ao de um curriculo em que houvesse a
participacdo efetiva da comunidade surda? Serd que uma construgdo curricular nesses
moldes ndo nos traria respostas quanto ao fracasso escolar do aluno surdo? Sabemos que,
freqiientemente, o fracasso escolar € visto pela comunidade escolar como sendo de
responsabilidade dos alunos. Nao ha nada mais cruel do que justificar o fracasso escolar do
surdo dessa forma.

Mello®® ( apud LOPES,1997: 106) escreve:

...esta dindmica abala uma concepg¢do, tdo presente nas escolas, de que dificuldade de
aprendizagem € algo permanente em determinados alunos (“os fracos”) e ausente em outros
(“os fortes”). A explicacio para as dificuldades gira, normalmente, em torno de
caracteristicas individuais ou sociais dos alunos, fazendo com que a escola ndo se sinta
nem responsavel, nem potente diante do que costuma chamar fracasso dos estudantes.

O descaso das politicas de integracdo/inclusdo e da escola com o fracasso escolar
dos grupos ndo reconhecidos em nossa sociedade demonstra que a institui¢cdo escolar

geralmente estd voltada para a manutencao e fortalecimento da cultura dominante.

¥ MELLO, R. R. De. Um didlogo sobre a relacio dialégica em sala de aula In: FRANCHI, E. P. (Org). A
causa dos professores. Sdo Paulo: Papirus, p. 152-131, 1995.



3.2 A Aprendizagem na Perspectiva da Teoria Socio-Historica

O fracasso escolar do aluno relaciona-se com a inadequac¢ao da escola para atender
a suas especificidades de aprendizagem. A partir dessa idéia € que se buscam no campo
tedrico referenciais que visem ‘“‘resgatar uma visdo mais globalizante do processo de
aprendizagem e, conseqiientemente, dos problemas desse processo”(SCOZ,1994:23),
procurando compreender o universo histérico e cultural e suas influéncias no processo de
aprendizagem.

Para Vygostski (1991a) a aprendizagem € um processo de apropriagdo que ocorre
na relagcdo individuo-meio, e € essa relagdo que impulsionard o desenvolvimento humano.
Desse modo, a mediacdo entre o universo social e o universo cultural tem fundamental
contribuicao no sucesso/fracasso do aluno.

Identificando-se com essa visdo de aprendizagem, € vdlido afirmar que o modelo
socio-antropolégico da surdez e a educacdo bilingiie refletem e respondem aos
pressupostos da teoria sécio-histérica do psiquismo humano. Isto porque, nesse modelo, o
déficit auditivo ndo cumpre papel relevante, antes se justifica nas interagdes normais e
habituais dos surdos entre si, nas quais a lingua de sinais é o traco fundamental de
identificacdo sdcio-cultural e o modelo pedagdgico ndo se restringe a uma insistente busca
de “correcao” do déficit, como se verifica no modelo tradicional; trata-se do
reconhecimento lingiiistico e cultural legitimando sua diferenca enquanto sujeito surdo e
nao um desvio da normalidade.

Frente a isso, os estudos mais recentes na drea da surdez apontam para a
importancia da identidade cultural no desenvolvimento da crianca surda, em que o modelo
de educacdo bilingiie tem possibilidade de garantir o mesmo desenvolvimento

psicolingiiistico das criangas ouvintes. Para Skliar (1997b: 144),

...0 modelo bilinglie propde, entdo, dar as criancas surdas as mesmas possibilidades
psicolingiiisticas que tem a ouvinte. Serd s6 desta maneira que a crianca surda poderd
atualizar suas capacidades lingiiistico-comunicativas, desenvolver sua identidade cultural e
aprender.

Vygotsky (1991a) enfatiza que o desenvolvimento cognitivo das criangas é,
inicialmente, determinado por processos bioldgicos e, subseqiientemente, guiado por
interagdes sociais cujas mediagdes contribuem para o desenvolvimento das habilidades

cognitivas. Além disso, tendo por principio a énfase dos processos dinamicos do
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desenvolvimento,” o autor se opde as concepgdes biologizantes do desenvolvimento das
criancas consideradas “deficientes”, contra-argumentando que o desenvolvimento da

deficiéncia é mais social do que biol6gico. Em sua opiniao,

... o insuficiente desenvolvimento que se observa nas pessoas com algum tipo de defeito se
deve essencialmente a auséncia de uma adequada educacdo baseada em métodos e
procedimentos especiais que permitam o desenvolvimento semelhante aos meninos
normais (VYGOYSKY,1995:2).

Um dos pressupostos mais importantes da teoria socio-histérica do psiquismo para
explicar a origem, o desenvolvimento e o funcionamento da mente humana é a mediacao
por mecanismos semidticos>’. A tese da mediacdo semidtica, em Vygotsky (1991b), é
essencial para compreendermos o fundamento sdécio-histérico do funcionamento
psicolégico, trazendo um novo olhar para o papel da linguagem — ndo meramente como
instrumento de comunicacdo, mas como ‘“‘constitutiva” do sujeito, conforme se pode
depreender das andlises apresentadas em sua ultima obra sobre pensamento e linguagem.

Sobre a linguagem enquanto sistema simbdlico, Oliveira (1993: 36) nos diz:

Os sistemas de representacdo da realidade — e a linguagem € o sistema simbdlico basico de
todos os grupos humanos — sdo, portanto, socialmente dados. E o grupo cultural onde o
individuo se desenvolve que lhe fornece formas de perceber e organizar o real, as quais vao
constituir os instrumentos psicoldgicos que fazem a mediacdo entre o individuo e o mundo.

Na visdo de Vygotsky (1991b), em termos filogenéticos 0 homem sé passou da
condicdo de ser bioldgico para ser socio-histdrico pela linguagem (além da construgdo de
instrumentos). Do mesmo modo, no ambito ontogenético, a linguagem preserva esse status
tedrico de destaque, tendo um papel fundamental no processo de desenvolvimento e de
aprendizagem, o que distingue essa teoria de outras no ambito da psicologia.

Aprender, para Vygotsky, ndao é o mesmo que desenvolver. Entretanto, o aprender é
necessario ao desenvolvimento. Para o autor, o bom ensino é o que se adianta ao
desenvolvimento (VYGOTSKY, LURIA & LEONTIV, 1998). Defende a idéia de que o
curso real do processo de desenvolvimento do pensamento infantil parte do social em

direcdo ao individual. As pessoas que cercam a crianca, na medida em que interpretam

3 e A .
®  Entende-se por processo dindmico de desenvolvimento aquele que concebe o ser humano como um ser

que se constrdi e se constitui a partir de fatores biolégicos e sociais, e que ndo é determinado por apenas
um desses fatores.

37 N ., . . e~ . . c L. A .
O termo semidtico aqui é entendido segundo a defini¢cdo de semiologia/semidtica como “Ciéncia geral

de todos os sistemas de signos.” Conforme Hilton Japiassi & Danilo Marcondes. Diciondrio Bdsico de
Filosofia. p. 244, 1996.



suas reagdes, atribuem significagdes aos atos, expressoes e sons. Essas significagdes ainda
ndo sdo suas e s6 o serdo quando ela perceber a relacdo entre as acdes e as situagdes,
compreendendo e incorporando essa compreensao ao seu repertorio.

A origem social das fun¢gdes mentais foi descrita por Vygotsky (1991a:64) através

da lei genética de desenvolvimento:

Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas as fun¢des no
desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, aparece no nivel social e,
depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica) e, depois, no
interior da crianga (intrapsicoldgica) (...) Todas as fungbes superiores originam-se das
relagdes reais entre os individuos humanos.

Os estudos de Vygotsky relacionam o processo de desenvolvimento e a capacidade
de aprendizado, demonstrando que, ao agir sobre o ambiente, a crianca inicia seus
processos de internalizacdo das formas culturais da organizacdo social. O conceito de
internalizacao implica a existéncia de mecanismos tais como a reconstru¢do interna de uma
acdo/operacdo inicialmente externa, a transformac¢do de um processo interpessoal em
intrapessoal. A internalizacdo € um processo que influi diretamente na transformacgdo dos
fendmenos sociais em fendmenos psicolégicos.

Essa concep¢do — de que € o aprendizado que possibilita o despertar de processos
internos do individuo, ligando o desenvolvimento da crianca com o ambiente sécio-cultural
em que vive e sua situacido de organismo que ndo se desenvolve plenamente sem o suporte
do outro — s6 pode ser especificada através de dois niveis de desenvolvimento: o nivel real,
indicativo do nivel de desenvolvimento mental da crian¢a e correspondente ao que ela
consegue fazer por si mesma, e o nivel potencial, determinado pela solu¢do de problemas
sob a orientag¢do de um adulto ou companheiro mais capacitado.

E a partir da postulaco desses dois niveis de desenvolvimento — real e potencial —
que o autor define um conceito essencial para a compreensdo de suas idéias, especifico de
sua teoria: a zona de desenvolvimento proximal como a distdncia entre o nivel de
desenvolvimento efetivo e o nivel de desenvolvimento potencial (VYGOTSKY, 1991a).
Através dela, podemos dar conta niao sé dos processos de maturacdo ja completados, mas
também dos processos em vias de se desenvolverem, demonstrando que tudo que uma
crianga pode fazer com assisténcia hoje podera fazer sozinha amanha.

Skliar (1997b:134), comentando sobre a relacdo entre o conceito de internalizacdo e

o conceito de zona de desenvolvimento proximal numa andlise sobre interagdo, afirma que:



...a nocdo da zona de desenvolvimento proximal constitui uma utilizacdo prética da teoria
sobre as relagGes entre processos inter e intrapsicoldgicos; pratica, pois reflete a intengao
de Vygotsky para resolver problemas concretos da educacdo e, mais especificamente, para
solucionar a crise dos sistemas de avaliagdo das capacidades mentais das criangas, baseada
somente nas habilidades intrapsicoldgicas, individuais, e esquecendo o plano
interpsicoldgico da formagdo e desenvolvimento intelectual.

Esses pressupostos sdo fundamentais para garantir uma visdo mais ampla e
cientifica a respeito dos processos intersubjetivos adulto-crianga na aprendizagem e na
interiorizacdo dos aspectos formais e informais do conhecimento, uma vez que provocam
uma reflexdo mais profunda sobre as dificuldades causadas pelas diferencas lingiiisticas a
maioria das criancas surdas filhas de pais ouvintes.

Para Nogueira (1998:9),

. cerca de 95% das criangas deficientes auditivas nascem em familia de ouvintes sem
terem a linguagem comum ao meio cultural no qual vivem e com dificuldade de
estabelecerem contatos interpessoais e de relagdo social, crescem com concep¢do de um
mundo diferenciado da maioria ouvinte.

Na realidade, poucas criangas surdas t€ém oportunidade de convivio com a cultura
surda desde a mais tenra idade. Segundo Fernandes (2000), a dificuldade ao acesso da
LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) de forma natural e constante por aqueles que s6
convivem com pessoas ouvintes leva-os a identificarem o mundo de forma concreta, por
nao lhes ser possivel o didlogo. A aprendizagem tardia de uma lingua, como é o caso de
muitos surdos que aprendem a LIBRAS na adolescéncia ou na fase adulta, ndo lhes
possibilita, em muitos casos, a reversao total desse quadro.

Considerando que a cultura, a linguagem e o didlogo sao fatores essenciais para o
desenvolvimento infantil, e sendo essas justamente as dreas comprometidas para a crianga
surda filha de pais ouvintes, infere-se que as conseqiiéncias da privacdo auditiva deve
ultrapassar a dificuldade comunicativa e atingir todas as dreas do desenvolvimento infantil.

Vale ressaltar que as pesquisas de Eulalia Fernandes (1990), Ursula Bellugi (1993),
Carlos Skliar (1997b), Ronice M.Quadros (1997) e Oliver Sacks (1998) apontam que, para
as criancas surdas filhas de pais surdos membros de uma comunidade lingiiistica surda, o
processo da aquisicdo da lingua viso-espacial ocorre de forma natural, por haver um
contato prévio e efetivo com os membros reais da comunidade surda, oferecendo-se-lhes
um ambiente apropriado para o estabelecimento das interagdes comunicativas e o
conseqiiente desenvolvimento lingiiistico e cognitivo.

Para Quadros (1997: 47):



Tais linguas sdo naturais internamente e externamente, pois refletem a capacidade
psicobiolégica humana para a linguagem e porque surgiram da mesma forma que as
linguas orais — da necessidade especifica e natural dos seres humanos de usarem um
sistema lingliistico para expressarem idéias, sentimentos e emocdes. As linguas de sinais
sdo sistemas linglifsticos que passaram de geracdo em geracdo de pessoas surdas. Sdo
linguas que ndo se derivam das linguas orais, mas fluiram de uma necessidade natural de
comunicacdo entre pessoas que ndo utilizam o canal auditivo oral, mas o canal espaco-
visual como modalidade lingiiistica.

Nesse contexto, a abordagem sdcio-interacionista aproxima-se da perspectiva
sOcio-antropoldgica da surdez, caracterizando o surdo e a chamada comunidade surda por
sua identidade especifica, manifestando aspectos culturais, cognitivos e lingiiisticos desse

grupo social.

3.3 A Relacio entre a Linguagem e o Pensamento no Processo de Desenvolvimento e
Aprendizagem da Crianca Surda

Abordando o desenvolvimento cognitivo entre criangas ouvintes e criangas surdas,
em especial a relacdo entre linguagem e pensamento, Marchesi (1993) retoma algumas
hipéteses de pesquisas que enfocam o estudo do comprometimento do desenvolvimento da
crianca surda devido a falta da linguagem, citando especialmente as contribui¢des de
Myklebush e de Hans Furth.

Os estudos de Myklebush, segundo Marchesi, sugerem que a cogni¢do de surdos e
ouvintes apresentam diferencas importantes em funcdo de estar o ouvinte exposto a
experiéncia lingiiistica de cardter visual e auditivo, € o surdo ndo. Os resultados de sua
pesquisa levaram-no a concluir que as habilidades cognitivas do surdo sdo mais concretas
que as dos ouvintes.

Vygotsky (1995),”® na década de 30 do século passado, ja destacava que o
insuficiente intercambio da pessoa surda com o meio sécio-cultural condicionava o baixo
desenvolvimento de suas funcdes psiquicas superiores. Segundo esse autor, as dificuldades
enfrentadas pela crianca considerada “deficiente” na atividade social vém a ser uma das
causas do insuficiente desenvolvimento de suas atividades mentais superiores.

Os estudos de Luria (1978), na mesma época, enfatizam que a diferenca existente

entre surdos e ouvintes decorre da influéncia da palavra no desenvolvimento do

#  Vygotsky desenvolveu pesquisas em Kharkov e coordenou programacdes educativas para criangas

consideradas “portadoras de deficiéncias”. Sua preocupagdo em garantir um trabalho consistente para os
alunos especiais o fez voltar-se para a elaboracdo, talvez, de seu principal trabalho, denominado
Defectologia.



pensamento. Para esse autor, a linguagem promove trés mudancas essenciais a atividade
consciente do homem: amplia sua percep¢cdo sobre o mundo, assegura o processo de
abstracdo e generalizacdo e serve como um meio de intercambio social, funcionando como
veiculo de transmissao de informagao.

No caso da crianga surda, ainda segundo Luria, a auséncia da fala ou a fala pouco
desenvolvida interfere no desenvolvimento das fungdes mentais superiores, pois a pessoa
surda que utiliza apenas os sinais adquiridos unicamente pela experiéncia visual € incapaz
de formar conceitos abstratos, de sistematizar os fendmenos do mundo.

Nessa discussdo percebe-se que a linguagem é compreendida enquanto lingua oral,
enquanto palavra verbal, sendo esta a propiciadora do conhecimento e do
desenvolvimento, estando, portanto, intrinsecamente relacionada com o pensamento. De
acordo com essa abordagem, a auséncia da lingua oral implica, para as pessoas surdas, o
subdesenvolvimento do pensamento, gerando um baixo nivel de compreensdo dos
conhecimentos historicamente elaborados pela humanidade.

Com isso, argumentava-se que o atraso no desenvolvimento do pensamento
abstrato do surdo era decorrente de sua inadequacgao lingiiistica, isto é, sem o dominio da
lingua oral faltava-lhe uma fonte essencial de estruturacdo simbdlica. Essa é uma questao
polémica, uma vez que os meios € os veiculos mediadores utilizados pelos surdos muitas
vezes nao sdo compativeis com os meios e veiculos mediadores usados majoritariamente
em seu contexto socio-cultural. No entanto, haveria mesmo uma cumplicidade entre o
desenvolvimento da lingua oral e o desenvolvimento do pensamento? Prevaleceria uma
relacdo causal, ou seja, sem linguagem verbal ndo hd desenvolvimento do pensamento?
Além dessas questdes, uma outra pode ser colocada: nenhum outro signo assumiria a
funcdo de instrumento que influisse psicologicamente no desenvolvimento?

A relacdo entre lingua oral e desenvolvimento do pensamento passou a ser
questionada a partir das pesquisas desenvolvidas por Furth em1966 (MARCHESI,1993),
com base na teoria cognitivista de Piaget, tendo em vista os aspectos referentes a pobreza
de comunicagao vivenciada pela pessoa surda. Hans Furth, em seus estudos, rejeitou a tese
proposta por Myklebust, e desenvolveu um trabalho que teve por base a teoria do
desenvolvimento humano de Piaget, através da adaptacdo de provas piagetianas a
linguagem ndo verbal. As pesquisas de Furth apresentaram indicagbes de que as
habilidades cognitivas e os estdgios de desenvolvimento de ouvintes e surdos passavam por
processos e etapas, sendo que a crianga surda atingia o estagio operatério concreto, € o

adolescente chegava a dominar algumas esferas do pensamento operatério formal. Com



base nesses resultados, foi possivel evidenciar que o pensamento pode avangar sem o
concurso da linguagem oral.

Apesar de todos os esforcos, tais estudos sobre o papel da linguagem no
desenvolvimento cognitivo do surdo ndao chegaram a ser conclusivos. Contudo,
contribuiram significativamente para a desmistificacdo do cardter biolégico da surdez,
vista como uma patologia audioldgica.

Nos ultimos anos tem-se ampliado o interesse em pesquisar a aquisicdo da
linguagem e sua relacio com o desenvolvimento cognitivo do adulto-crianga surda.
Através desses estudos ratificam-se as idéias de Furth e a importancia das interacdes
sociais da crianca em sua cultura surda, para que seu processo de aquisicdo da lingua de
sinais seja feito de forma natural, sendo-lhe oferecido um ambiente apropriado para o
estabelecimento de interagdo comunicativa e o conseqiiente desenvolvimento lingiiistico e
cognitivo.

Dentre as pesquisas mencionadas, destacam-se as deFernandes (1990 e 2000), que
ressaltam as conseqiiéncias da falta de uma lingua na fase de dominio de um sistema
lingiifstico, aproximadamente aos dois anos de idade, o qual passard a ser o mais
importante instrumento de seu pensamento. A privagdo de uma lingua nessa fase, segundo
a autora, ndo impedird que essa etapa ocorra, mas a crianga surda ndo alcangard a
qualidade de desenvolvimento que seu cérebro estd preparado para atingir.

Abordando o desenvolvimento cognitivo da crianca surda, Fernandes (2000:51)

prioriza o suporte lingiifstico na lingua de sinais, pois:

...saber propiciar a aquisi¢do da Lingua de Sinais a crianca surda, antes de tudo como
respaldo e principal instrumento para o desenvolvimento dos processos cognitivos, € o
primeiro grande e indispensdvel passo para a verdadeira educacdo deste individuo.

Ao considerar os efeitos dos atrasos da linguagem, seus estudos trazem,
principalmente, as implicacdes da func¢do organizadora da linguagem sobre o
desenvolvimento cognitivo da crianca surda que, como ja foi apresentado anteriormente,
muitas vezes € exposta tardiamente a sua lingua materna. E tais questdes significam muito
mais que uma simples dificuldade de comunicagao.

Skliar (1997b: 126-127), ao falar sobre a lingua de sinais, chama a aten¢ao para

duas questdes distintas da lingua: “uma coisa € a potencialidade expressiva de uma lingua e



outra, muito diferente, o estado cognoscitivo, informativo e cultural no qual se encontra
quem usa essa lingua”. A partir dai, faz uma importante afirmagdo em relacdo a

aprendizagem do surdo que vem fortalecer os pressupostos adotados nesta pesquisa:

...se os surdos foram excluidos de aprendizagens significativas, obrigados a uma prética de
atividades sensério-motoras e perceptuais, mas ndo de conteido de abstracdo, se foram
impedidos de utilizar a Lingua de Sinais em todos os contextos de sua vida, entdo nada
tém a ver os surdos nem a Lingua de Sinais com as supostas limitagdes no uso dessa
lingua, na aquisi¢do de conhecimentos e no desenvolvimento de seu pensamento.

O autor ndo vé€ na lingua de sinais restricdes que causem limitagdes aos surdos; ao
contrdrio, destaca as razdes soOcio-educativas que pouco oportunizam aos surdos a
utilizacdo dessa lingua ou até a impedem. E, por fim, reflete: “se aos surdos foi negada
historicamente sua identidade e sua lingua, seria um simples reducionismo acuséa-los de ter
limitacdes em seus processos psicoldgicos superiores” (SKLIAR, 1997b: 127).

Essa assertiva € confirmada, em pequena escala, no caso da ilha Marthas Vinyeard,
nos Estados Unidos, em meados do século XIX, descrito pelo neurologista Oliver Sacks
(1989). O autor mostra que 25% da populacgdo da ilha era de surdos devido a uma mutagdo
genética, sendo que praticamente todas as familias tinham um membro surdo. Tal situagao
possibilitou a essas familias o aprendizado da lingua de sinais. Assim, toda a comunidade
ouvinte tornou-se bilingiie (no caso, lingua americana de sinais e inglés) e, a0 mesmo
tempo, todos os surdos utilizavam a lingua de sinais. A relacdo entre surdos e ouvintes era
intensa, sem dificuldade. “Na verdade, os surdos ndo eram encarados como surdos, muito
menos deficientes” (SACKS, 1989:49).

Sacks (1989: 50-51) ressalta que a surdez nessa ilha ndo era uma particularidade de

alguns, mas um fato comum a todos. Os surdos, na ilha Marthas Vineyard,

... amavam, casavam, ganhavam a vida, pensavam e escreviam como todos os outros —
ndo eram apartados por qualquer forma e sé se distinguiam, de um modo geral, por serem
mais instruidos do que os vizinhos, pois praticamente todos os surdos de Marthas
Vineyard eram enviados para o Asilo de Hartford — e eram muitas vezes considerados os
mais sagazes da comunidade.



3.4 A Dinamica das Interacoes Sociais e do Contexto Escolar como Influéncias na
Aprendizagem do Aluno Surdo

Quando sdo feitas reflexdes sobre o reconhecimento das diferencgas entre o surdo
e o ouvinte, procurando uma melhor interacdo e possibilitando as condicdes de
aprendizagem para o aluno surdo, muitas questdes se sobrepdem € se entrecruzam com
a macrorealidade. Por exemplo, as diferentes concep¢des de surdez e de surdo
existentes fora e dentro da escola; o papel da escola frente ao cidaddo; a ideologia
capitalista, que determina fatores que dao origem a formacdo ideoldgica dos
profissionais (entre eles, o professor) e sua clientela (entre eles, o aluno); a
compreensao e aceitacao cultural dos grupos representados na escola. Esses sdo alguns
elementos que, associados as politicas de integragdo/inclusdo, surgem no momento de
definir o curriculo escolar. Mesmo que esta pesquisa se proponha a um cardter mais
amplo, entende-se que breves subsidios tedricos relacionados a discussdes anteriores ao
estabelecimento do curriculo propriamente dito; permitem resgatar o sentido da surdez
como diferenca cultural e a urgéncia de se considerar esse enfoque na constru¢do do
curriculo para o aluno surdo.

No que se refere a proposta curricular para o aluno surdo, Vygotsky, na década
de 30 do século passado ja enfatizava a necessidade de haver estreita relacdo entre a
escola especial e a comunidade. Nao se preocupava em unificar a rede de ensino, mas
enfatizava a necessidade de o ensino ser realmente especializado, respondendo as
necessidades dos alunos. Destacando a posi¢cdo de Vygotsky em relagdo a integracao do

surdo na sociedade, Gées (1994:119) afirma que, para esse autor,

... 0 importante era preservar o direito da crianca surda ao desenvolvimento, através de
sua interacdo em experiéncias condizentes com a heterogeneidade do funcionamento
humano (...) a educagdo deveria dar acesso aos bens culturais, de acordo com os
caminhos especiais que a condi¢do da surdez exige.

Essas e outras incursdes realizadas por Vygotsky (1995) nesse campo partiam
do pressuposto de que o homem é modelado pelas ferramentas que usa, de que o
homem € um constructo soécio-cultural — é na vida social que se criam e se
desenvolvem todas as formas superiores de atividade intelectual humana. Essas
atividades, portanto, ndo sdo decorrentes da evolugdo bioldgica da pessoa, mas sim do

processo interativo com o meio social. Na defesa de uma visdo inovadora acerca do



desenvolvimento psicolégico e educacional da pessoa surda, o autor destaca a
importancia das interacdes sociais para a emergéncia e consolidacdo das capacidades
potenciais dessas criangas e afirma, reiteradas vezes, que a defici€éncia ndo torna a
crianga um ser que tem menos possibilidades, e sim um ser que tem possibilidades
diferentes (VYGOTSKY, 1995:5).

Os sujeitos surdos, quando tém a possibilidade de aproximacgdo de seus
semelhantes, e também quando comecam a interagir efetivamente nesses grupos de
formacao espontanea, comecam a estabelecer novos valores sociais e novas referéncias
sécio-linguisticas que os trazem para uma nova composi¢ao cultural. Tendo acesso a
vida comunitdria e participacdo efetiva na histéria de sua comunidade, o homem
comeca a se integrar, inicia uma nova trajetéria, na qual seus valores e objetivos se
modificam. Um exemplo estd no aprendizado da fala para o surdo. Esta, quando o
surdo estd integrado com seus semelhantes, deixa de ser um objetivo e passa a ser vista
como um recurso alternativo na comunica¢ao com os ouvintes.

Vygotsky e Luria (1996:180) afirmam:

Uma vez integrada num ambiente adequado, a crianga sofre rdpidas transformacgdes e
alteracdes: esse € um processo surpreendentemente rdpido, porque o ambiente sdcio-
cultural pré-existente estimula na crianga as formas necessdrias de adaptagcdo, hd muito
tempo criadas nos adultos que a rodeiam.

O ambiente cultural existente na comunidade surda, seja na familia, nas
associacdes ou na escola de surdos, desafia a crianca a novas descobertas. O encontro
de pessoas que possuem afinidades determinantes — como a lingua, por exemplo — gera
contextos promissores para o seu desenvolvimento. Contrariamente ao surdo que vive
em contato com sua comunidade, o surdo que vive entre ouvintes geralmente apresenta
dificuldades na comunicacao e, se comparado com ouvintes da mesma idade, encontra-
se, na maioria das vezes, em desvantagem cognitiva e lingiiistica.

Como ja foi referido, a linguagem € o sistema simbdlico de todos os grupos

humanos socialmente organzados, ou seja, é adquirida principalmente por meio da

socializa¢do.” Nesse sentido, fazem-se necessérias algumas ponderacdes de relevéncia

¥ Integrar ¢ utilizado na frase com um sentido vygotskyniano do termo, ou seja, sofre transformagdes e
alteracdes estimuladas pelo ambiente sociocultural (VYGOTSKY & LURIA, 1996).

O termo “socializa¢do” aqui € entendido no sentido usado por Godinho (apud FERNANDES,1990), como
o processo através do qual a cultura, as normas e os valores de uma sociedade sdo internalizados nos
individuos que vivem nessa sociedade, passando a integrar a sua maneira espontanea de ser. (GODINHO,
E. Surdez e significado social. Rio de Janeiro, Zahar,1981).

40



na relacdo ensino-aprendizagem que envolve o aluno surdo. Dito de outro modo: sdo
necessdrias algumas consideragdes sobre o processo educacional na interacdo do surdo,
tanto no contexto familiar quanto no ambiente da escola. Principalmente porque, como
diz Goldfeld (1997:110): “ Os surdos se encontram em situacdo diferente das pessoas
que fazem parte de outras minorias, como judeus e negros, pois em mais de 90% dos
casos, os surdos sio uma minoria dentro de sua prépria familia”. E imprescindivel
considerar esse contexto, no qual os surdos sé tardiamente t€m acesso a linguagem,
sendo esse um dos problemas mais criticos para o processo de interagdo social e
conseqiientemente para o trabalho pedagdgico.

Destacam-se aqui algumas dessas condi¢des para o acesso a linguagem por parte
da crianca surda, tanto em relagdo a lingua oral como a lingua de sinais. Na primeira
situacdo, a dificuldade ocorre pelo fato de as linguas auditivas-orais serem as unicas
utilizadas pela grande maioria das comunidades, e a surdez impossibilita a crianca de
adquiri-la espontaneamente. Por esse viés, Vygotsky (1995) aponta que a cegueira ou a
surdez ndo representam um impedimento, por si sés, ao desenvolvimento. Mas a mudez
decorrente da surdez pode determinar no surdo a impossibilidade de dominar a lingua
de seu pais, criando assim uma das complicacdes mais graves em todo o
desenvolvimento cultural da pessoa surda, pois interfere na apropriacdo dos
significados sociais do seu meio. Decorre dai um sério problema enfrentado pela
instituicdo educativa: a aprendizagem da linguagem escrita, ou seja,0 processo de
alfabetizacdo do surdo na lingua de seu pais. Na educacao de alunos surdos, o problema
tem um agravante advindo da sua condi¢do biolégica e do fato de prevalecer, nas
escolas de primeiro grau, a concep¢do segundo a qual a escrita é representacdo da
lingua oral. Essa fascinante temdtica, no entanto, ndo € a inteng¢do desta pesquisa,por
isso ndo serd discutida aqui*’.

Ja na segunda situacdo, o acesso da crianga surda a lingua de sinais fica quase
que impossibilitado, pois a maioria dessas criangas, como Vvisto anteriormente, é
formada por filhos de pais ouvintes, que, ndo tendo contato com sua lingua, ndo tém
como desenvolvé-la. Também por ndo adquirirem a lingua oral num ritmo semelhante
ao das criangas ouvintes, elas, na maioria das vezes, sofrem um atraso de linguagem.

E importante ressaltar que os surdos, quando filhos de familias de ouvintes,

dependem de que seja viabilizada a sua aproximac¢do a comunidade surda. Caso

*1 Para maiores esclarecimentos, sugerimos a leitura de Brito (1993), Quadros (1997), Gdes (1994) e

Souza(1998).



contrdrio, eles ndo conseguirdo integrar-se a sua cultura e, em conseqiiéncia, nao se
desenvolverdao adequadamente. Goldfeld (1997) apresenta, como decorréncia do atraso
do dominio de uma linguagem, o comprometimento das funcdes da linguagem, em
especial da fun¢do planejadora da linguagem, que exerce influéncia determinante na
cognicdo do individuo, responsdvel direta pela aquisicdo de conhecimento formais e
cientificos propostos pela escola. A autora cita véarias dificuldades relacionadas a
aquisicao de conceitos: falar sobre assuntos distantes ou abstratos; adquirir os conceitos
cientificos ou mesmo conceitos esponténeos42 mais abstratos, de maior nivel de
generalizacdo. Para a autora, um aspecto essencial é o sistema conceitual hierdrquico.

Em suas palavras:

...a formagdo deste sistema ndo € uma tarefa simples para a crianga, ela ndo pode construir
um sistema conceitual mais complexo se ndo estiver interagindo através da lingua com
pessoas de sua comunidade. O sistema conceitual se constitui aos poucos, os valores
atribuidos aos conceitos dependem da realidade s6cio-econdmica e cultural do individuo.
No caso dos surdos que recebem uma lingua descontextualizada e de maneira sistematica, &
comum eles ndo perceberem os diferentes niveis de generaliza¢do. (GODFELD, 1997:87)

7z

Traduzindo para o ensino: sabendo-se que o curriculo escolar € organizado de
forma a garantir a aquisicdo dos conceitos cientificos, um surdo “inserido” na turma de
ouvintes com 30 ou mais alunos, como na realidade da escola regular, ¢ privado de
apropriar-se desse conhecimento. Nesse ambiente, o trabalho pedagdgico com o surdo fica,
quase que na sua totalidade, inviabilizado, pois nao considera sua lingua, sua histéria de
vida, seu desenvolvimento real, seus conceitos cotidianos, capazes de atribuir significacao
correspondente a do conceito cientifico em seu processo de apropriacao.

Vygotsky (1991a) considera que a criacdo das zonas de desenvolvimento proximal
se dd através das interacOes estabelecidas na educacao escolar, sendo que estas favorecem
o desenvolvimento do sujeito. Ainda para o autor, € importante que os professores
conhecam e compreendam seu papel de mediadores da aprendizagem e desenvolvimento,
bem como a importincia das interacdes sociais na formacao de zonas de desenvolvimento
proximal. Isto conseqiientemente leva a apropriagdo do conhecimento historicamente

construido. Nas palavras de Vygotsky (1991a: 100):

2 Os conceitos espontineos e cientificos sio compreendidos neste trabalho como, no primeiro caso, aqueles
que surgem na convivéncia didria com seus pares (crianca e/ou adulto), em suas experiéncias imediatas e
comuns a vida didria, e se materializam nas relagdes e interagdes socioculturais, como também como
categorias ontoldgicas desenvolvidas sem necessidade de escolarizacdo formal. Os conceitos cientificos
sdo formulados historicamente pela cultura e ndo pelo individuo em si; sdo apropriados pelas pessoas por
meio de atividades planejadas em situacdo escolar; t€m como uma das caracteristicas fundamentais um
alto nivel de sistematizacdo, de hierarquizacdo e logicidade, expressados em principios, leis e teorias.



. um ensino orientado até uma etapa do desenvolvimento jd realizado € ineficaz sob o
ponto de vista do desenvolvimento geral da crianga, ndo € capaz de dirigir o processo de
desenvolvimento, mas vai atrds dele. A teoria do ambito do desenvolvimento potencial
(zona de desenvolvimento proximal) origina uma férmula que contradiz exatamente a
orientagdo tradicional: o Unico ensino € o que se adianta ao desenvolvimento.

Seguindo a idéia de Vygotsky contida no conceito de zona de desenvolvimento
proximal, ao se limitar a aprendizagem do surdo limita-se também a possibilidade de
desenvolvimento que a aprendizagem promove. Vygotsky entende que toda aprendizagem
possui uma pré-histéria, na qual aprendizagem e desenvolvimento estdo ligados desde os
primeiros dias de vida, porém atribui ao processo de aprendizagem, principalmente o
escolar, uma importancia fundamental: “A aprendizagem escolar d4 algo completamente
novo ao curso do desenvolvimento da crianga” (VYGOTSKY,1998: 110).

As interagcdes empreendidas na escola sdo capazes de provocar o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores, que tém origem socio-cultural e referem-se a
processos voluntdrios, acdes conscientes € mecanismos intencionais. Diferem dos
processos elementares, que ndo sao originados pela cultura, mas biol6gicos.

Nesse contexto, numa situacdo de ensino-aprendizagem os aspectos psicoldgicos
situados na andlise do sujeito em sua totalidade, sucintamente apresentados, emergem do
trabalho pedagdgico. A compreensdo acerca dos processos utilizados pelo aluno permite
que sua individualidade seja respeitada e as estratégias propostas ndo tenham a intenc¢ao
padronizadora.

Alicia Fernandez (1990) apresenta o conceito de “modalidade de aprendizagem”,
que pode ser importante no reconhecimento da singularidade e na criacdo de elementos e
propostas mediadoras. Segundo a autora, cada um de nés tem uma maneira particular de
estabelecer relacdes com o conhecimento, a chamada “modalidade de aprendizagem”. Para
descreve-la € preciso observar a imagem que o sujeito faz de si como “aprendente”43, 0
vinculo que possui com o objeto de conhecimento, a histéria das aprendizagens que
construiu, a maneira de jogar, brincar, trabalhar e relacionar-se com os outros, as
modalidades de aprendizagem familiar, social e cultural de que ja se apropriou e a
modalidade que estd sendo proposta pelo professor. Dessa forma, percebem-se as
estruturas do saber e as estruturas de alienagdo que envolvem o processo, as necessidades

do aluno surdo, qual material podera ser utilizado e que situagdes podem-se provocar.

" Terminologia utilizada por Alicia Fernandez (1990), que é adotada aqui por ser entendida como de uma

aprendizagem “‘em movimento”, englobando dialeticamente o sujeito e seus processos.



Novamente serd Vygotsky, com sua teoria de aprendizagem mediada, o facilitador
dessa situacdo, em que o aluno encontrard no professor o suporte para seus avancos € na
zona de desenvolvimento proximal por ele criada a perspectiva de ir além. Pois trabalhar
com base no que o aluno ja sabe, ou exclusivamente na drea de seu déficit, sdo processos
excludentes na mesma medida. Um por ndo esperar nada, o outro por entender as
possibilidades somente a partir da reabilitacio e inser¢cdo num modelo sdcio-cultural
definido.

A possibilidade de promover a metacogni¢do, ou seja, a compreensio, avaliacao e
consciéncia auto-reguladora dos processos cognitivos dos alunos, permite que sejam
superadas gradativamente as dificuldades de aprender por si as informacdes que ndo lhe
foram dadas e de generalizar o que aprende. A proposta de aprendizagem mediada, que
pressupde uma gradual autonomia, com suporte para tal através da mediagcdo, permite que
a aprendizagem seja significativa € ndo mero treinamento.

Entende-se que a relacdo ensino-aprendizagem nao pode omitir o processo de
mediacdo sdcio-cultural por dois motivos. O primeiro consiste no fato de que ¢é
precisamente por meio desse processo que se elaboram as fun¢des mentais superiores do
sujeito. Em segundo lugar, por ser a sala de aula parte da escola, uma instituicao social
inserida num contexto sécio-cultural, possibilitando, como tal, o contato entre as pessoas
que dela fazem parte e estabelecendo ndo apenas um sistema de significados, mas também
o modo como esses significados serdo partilhados e negociados.

A escola, especificamente a sala de aula, ndo pode se manter “neutra” ou
impermedvel a tais questdes bdsicas, pois € nesse espaco que os valores sociais permeiam
as informagdes, os procedimentos, as atividades desenvolvidas no dia a dia. E preciso que
se tenham claros os valores sociais que permeiam as formas e os contetidos na escola, para
que sejam compreendidas as especificidades do desempenho alcangado pelos alunos surdos
em seu processo de escolarizagdo. Nesse sentido, precisamos separar o que advém da

surdez e o que advém das condi¢des sOcio-culturais as quais os surdos sao submetidos.
3.5 A Interacdo como Referéncia para a Aprendizagem do Surdo
A partir dos pressupostos de Vygotsky, ressalta-se a importancia da interacdo entre

os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, tanto do professor como dos proprios

colegas de classe.



Para Davis (1989:50), ndo basta somente o contato entre professor e aluno. A

autora reafirma os postulados de Vygotsky quanto a constru¢io do conhecimento,

destacando que € necessdria a efetivacao de diversos tipos de interacdes sociais no grupo.

InteracOes sociais contribuem para a constru¢do do saber e, por esta razdo, sdo
consideradas educativas, referem-se, pois a situagcdes especificas: aquelas que exigem
coordenagdo de conhecimentos, articulagdo da acdo, superacdo das contradi¢des, etc. Para
tanto, € preciso que certezas sejam questionadas, o implicito explicitado, lacunas de
informacdes preenchidas, conhecimentos expandidos, negociagdes entabuladas, decisdes
tomadas. Tal inten¢@o, no entanto, ocorrerd apenas na medida em que houver conexdes
entre seus objetivos (conhecimentos a serem construidos) e o universo vivido pelos
participantes, entendidos enquanto atores que possuem interesses, motivos e formas
proprias de organizar sua agcdo. Para que os parceiros de uma dada interagdo abram mao da
individualidade que os move, é fundamental que o significado e a importancia da atividade
conjunta estejam claros para todos os participantes.

Oliveira (1993), ao abordar o papel da escola nas sociedades letradas, destaca a
importancia da interven¢ao do professor e dos proprios colegas no desenvolvimento de
cada individuo envolvido na situagdo escolar. Nessa dire¢dao, faz uma releitura acerca das
modalidades de interacdo que podem ser consideradas legitimas promotoras de

aprendizagem na escola, sugerindo um reescalonamento entre elas.

Se o professor d4 uma tarefa individual aos alunos em sala de aula, por exemplo, a troca de
informacdes e de estratégias entre as criancas nao deve ser considerada como procedimento
errado, pois pode tornar a tarefa um projeto coletivo extremamente produtivo para a
crianca. Do mesmo modo, quando um aluno recorre ao professor (ou aos pais, em casa)
como fonte de informacdo para ajudéd-lo a resolver algum tipo de problema escolar, ndao
estd burlando as regras do aprendizado mas, ao contrdrio, utilizando-se de recursos
legitimos para promover seu proprio desenvolvimento. (OLIVEIRA,1993:64)

Enfocando a interacdo na educacdo de surdos, alguns autores, como Behares
(1993b), por exemplo, ressaltam a importancia da educagdo bilingiie. Pois para o autor, a
aceitacdo de uma lingua implica sempre a aceitacdo de uma cultura. Nesse raciocinio, a
passagem para a educagdo bilingiie significa, com respeito a surdez, mais uma mudanga
ideoldgica do que uma mudanca metodoldgica. Ele ainda afirma que essa proposta
transforma a educacdo em pedagogia socializada, abandonando as préticas clinicas e
terapéuticas, como no caso da educacao especial atual.

Os apontamentos do autor em relagdo a uma pedagogia socializada s@o de extrema
importancia para encararmos a educacdo de surdos, e vém ao encontro da perspectiva

tedrica sociointeracionista, que pressupde que o sujeito interativo se constitui nas relagdes



sociais. Resgata-se nessa perspectiva, a importancia da presenca de seus pares surdos no
processo educativo.

A escola precisa reconhecer o fato de que, para os surdos € imprescindivel que eles
se encontrem e se agrupem. Nesses grupos podem estabelecer comunicacdo e sentirem-se
confortdveis pela afinidade e identidade relativamente a surdez, além da importancia da
linguagem compartilhada para o processo de construcdo do conhecimento e da formagdo
da consciéncia.

No entanto, na condicdo em que a escola recebe o surdo, ndo ¢é atribuida a devida
importancia as questdes que dizem respeito ao significado desse grupo como coletividade:
na realidade, para a maioria das criangas surdas, o ingresso na escola possibilita o primeiro
contato com outros surdos (se 14 existirem outros), e as primeiras referéncias de modelos
adultos surdos (quando existe no quadro de profissionais, alguém surdo, como, por
exemplo, o instrutor), configurando-se diante da crianca a representacdo dos surdos
enquanto sujeitos diferentes, que se constituem num processo politico ancorado nos
movimentos sociais dos surdos. Esses movimentos, unidos a outros, contribuem para dar
visibilidade as diferencas pelas quais os grupos sociais e culturais sdo construidos e
representados culturalmente.**

Frente a isso, podemos afirmar que o surdo encontra-se duplamente prejudicado,
em funcdo das insuficientes oportunidades oferecidas, seja no contexto social, seja na
experiéncia escolar, pelo fato de que professor e aluno ndo partilham a mesma lingua.

Nesse sentido, a presenca do professor surdo na escola representaria mais que um
modelo de linguagem e identidade. Por ndo reconhecer a forga referencial da coletividade

dos surdos, a escola ndao envolve essa comunidade em projetos.

3.6 A Integracao/Inclusao do Aluno Surdo e a Psicopedagogia

Historicamente, segundo Scoz (1991), a intervengcdo psicopedagdgica vem

ocorrendo na assisténcia as pessoas que apresentam dificuldades de aprendizagem®, tanto

N

“ E importante deixar claro que a representacio citada refere-se a representagdo cultural; o termo
“representagdo” € compreendido como “inscri¢do, marca, trago significante e ndo como um processo
mental, € a face material, visivel, palpdvel, do conhecimento.” (SILVA,1997:1)

# Este trabalho propde uma definicdio com respeito a dificuldade de aprendizagem. Ndo a denomina

problema ou distirbio, pois compreende que, chegando-se a um diagndstico conclusivo como problema
ou distirbio de aprendizagem, o caso passa a ser da competéncia de especialistas e médicos, ndo da
escola. Assim, quando se faz referéncia a dificuldade de aprendizagem, entenda-se uma situacdo
momentanea na vida do aluno, que nio consegue sucesso em seus processos escolares dentro do curriculo
“esperado” pela escola, acarretando comprometimento em termos de aproveitamento e/ou avaliagdo.



no diagndstico como na terapéutica. Diante do baixo desempenho académico, alunos sdao
encaminhados, pelas escolas que freqiientam, aos psicopedagogos, com o objetivo de
elucidar as causas de suas dificuldades. A questdo fica, desde o principio, centrada em
quem aprende, ou melhor, ndo aprende. A autora insiste em que a Psicopedagogia tem a
preocupacdo com o ato de aprender, em que ndo se separam as diferentes varidveis do
processo ao lidar com limitagdes ou possibilidades.

Analisar a dificuldade de aprender inclui necessariamente a andlise do projeto
politico-pedagdgico escolar, tanto em suas propostas de ensino como no que € valorizado
na aprendizagem. A ampliacdo dessa leitura através do aluno permite a Psicopedagogia
abrir espacos para que se disponibilizem recursos que facam frente aos desafios, isto é, na
direcdo efetiva da aprendizagem.

Compartilhando dessas idéias, a presente pesquisa alinha-se na perspectiva

psicopedagégica defendida por Kiquel*® (apud BOSSA, 2000:18):

(...) no momento atual, a luz de pesquisas psicopedagdgicas que vém se desenvolvendo,
inclusive em nosso meio, e de contribui¢des da drea da psicologia, sociologia, antropologia,
lingiiistica, epistemologia, o campo da psicopedagogia passa por uma reformulagdo. De
uma perspectiva puramente clinica e individual busca-se uma compreensdo mais
integradora do fendmeno da aprendizagem e uma atuacio de natureza mais preventiva.

Fundamentando-se na teoria soOcio-histérica, em especial nas proposicoes de
Vygotsky (1991a, 1995) e na concepgao sécio-antropoldgica da surdez (SKLIAR,1998),
considera-se o aluno surdo como sujeito interativo que se constitui nas relacdes sociais, o
que permite inferir ser imprescindivel, quando se trabalha a questdo da sua aprendizagem,
considerar o contexto no qual ele estd inserido, percebendo suas questdes familiares, sua
vida, a comunidade da qual faz parte e sua escola.

Algumas autoras, como Pain (1985) e Ferndndez (1990), ao abordar, de forma
geral, o motivo pelo qual os alunos ndo aprendem, destacam o fato de a escola ndo
considerar o saber que o aluno ja possui, o que se aplica também e de maneira muito
ajustada a realidade do surdo na escola regular. Elas demonstram que, geralmente, a escola
ndo aproveita esse saber, e propde algo que estd absolutamente descontextualizado do
processo de aprendizagem. Pain (1985:28) afirma que “o ndo aprender ndo € o contrério de
aprender”, mas sim algo que estd ocorrendo momentaneamente, motivado por fatores

muitas vezes exteriores a situacdo em si, e que certamente serd superado se as suas causas

% KIQUEL, S. M. Normalidade e patologia no processo de aprendizagem: abordagem psicopedagégica.

Sao Paulo: 10, jan./jun. p. 24-27, 1991.



forem detectadas e trabalhadas. Tais fatores podem ser entendidos num sentido estrito
ou amplo, identificando-se, no primeiro caso, os problemas tal como se apresentam no
consultério e na escola; supde-se serem prioritariamente de ordem pessoal e familiar. No
sentido mais geral, amplia-se a reflexdo sobre aprendizagem para outras ordens que
subjazem as acdes mais estritas, tais como fatores politicos, culturais e s6cio-econdmicos,
ancorando-a nas referéncias da antropologia, da lingiiistica, da psicologia social, entre
outras, para aproximar-se de uma interpretacio das causas que interrompem a
aprendizagem (PAIN, 1985).

As questdes trabalhadas pelas autoras corroboram a idéia de que a escola exerce
forte influéncia nas dificuldades de aprendizagem dos alunos por desconsiderar seu
potencial e ndo entender e trabalhar o seu processo de desenvolvimento, aquele que faz
parte de sua vida desde o seu nascimento, desde suas primeiras experiéncias e
manifestagdes no mundo, com os pais, 0s amigos, a sociedade de maneira geral.

Essas reflexdes nos reportam a situacdo do surdo e suas peculiaridades lingiiisticas,
culturais e sociais, geralmente esquecidas em sala de aula, em que para cada aluno surdo
existem trinta ou mais alunos ouvintes. O aluno surdo normalmente se destaca por nao
conseguir aprender como os demais colegas ouvintes. Num contexto como esse, até que
ponto pode-se afirmar que o aluno surdo ndo aprende realmente?

Kramer (1983) evidencia a valorizagdo do reconhecimento dos elementos que
podem interferir nao s6 nas causas dos problemas que os alunos possam estar apresentando
na escola — visto que eles trazem experiéncias diversas que precisam ser consideradas —
como também nas caracteristicas particulares do préprio corpo de profissionais que
permeia a vida desse aluno e que representa relevante papel em seu desenvolvimento
escolar.

A autora nos indica que

os estudos antropoldgicos exigem que levemos em conta o contexto de vida mais imediato
das criangas e as proprias caracteristicas especificas de professores e da escola como
institui¢do. Isso significa reconhecer que as criancas sdo diferentes e tém especificidades,
nao s6 por pertencerem a classes diversas ou por estarem em momentos diversos em termos
de desenvolvimento psicoldgico(...). Também os habitos, costumes e valores presentes na
sua familia e na localidade mais préxima interferem na sua percepcdo de mundo e na sua
insercdo, e ainda também os habitos, valores e costumes dos profissionais com quem elas
convivem no contexto escolar (professores, serventes, supervisores, etc) precisam ser
considerados e discutidos. (KRAMER, 1983:22)



Dentro dessa discussdo, € preciso aprofundar a questio de interesse desta pesquisa:
como a escola lida com os alunos surdos, uma vez que sdo diferentes do seu padrdo de
escola. E considerar qual o espaco de um aluno surdo numa escola que ainda nao
conseguiu incluir os alunos ditos normais com alguma dificuldade de aprendizagem.

Em relacdo a inclusdo do aluno surdo, constatam-se opinides muito divergentes
entre os estudiosos. Alguns argumentam a favor — Romeu K. Sassaki (1997); Claudia
Wernek (1997) e outros — enquanto outros advogam contra a inser¢ao desse aluno na
escola regular — Carlos Skliar (1999a); Ronice M. Quadros (1997); Gladis Perlin (2000),
por exemplo.

A escola regular ndo oportuniza um curriculo que reconheca as diferengas: no caso
do surdo, suas experiéncias visuais. Quadros (S/D:13) ressalta: “A lingua de sinais é uma
forma lingiiistica essencialmente visual, isto €, sem referéncia sonora. Desta forma, ¢ uma
lingua que consegue captar e expressar as experiéncias visuais caracteristicas das
comunidades surdas”.

A concepcao curricular defendida por uma perspectiva sdcio-histérica pressupde
considerar a singularidade do aluno, exigindo da escola ndo apenas um programa
educacional oficial e Unico. Cabe a Psicopedagogia, enquanto corrente de conhecimento
que tem por objeto a aprendizagem, fornecer subsidios tedricos e praticos para melhorar as
condic¢des de aprendizagem frente as diferencas humanas.

Nesse sentido, a Psicopedagogia cumpre uma importante funcdo nesse terreno, pois
desenvolvera intervencOes de cardter pedagdgico, social e familiar. O papel da
Psicopedagogia no processo de integracao/inclusdo escolar frente ao escolar surdo ndo sera
apenas o de oferecer unilateral e individualmente o apoio psicopedagdgico necessario para
o éxito da aprendizagem em seu processo educativo. Serd, principalmente, a partir do
atendimento psicopedagdgico com esses alunos, trazer elementos para um processo de
reestruturacdo curricular que atenda as peculiaridades de aprendizagem da comunidade
surda no atual contexto politico-educacional.

Cumprindo esse papel, estard a Psicopedagogia, através de seus profissionais,

consolidando-se como area de conhecimento, conforme nos assinala Scoz (1998: 33-34):

Nessa oportunidade, ficou clara a posicdo da Associagdo [Associacdo Brasileira de
Psicopedagogia], em enfatizar a Psicopedagogia enquanto uma préixis e, como tal, capaz de
oferecer alternativas de ac¢do no sentido de uma transformacdo, o que possibilita a
instituicao escolar e aos alunos uma melhoria nas condi¢des de aprendizagem, objetivando
reverter a situagdo dramdtica em que se encontram as escolas brasileiras.



Assim, de um enfoque meramente clinico, centrado nas patologias dos problemas de
aprendizagem, para um enfoque multidisciplinar, levou-se em conta a pluricausalidade de
fatores que interferem no processo de aprender, sem perder de vista a dimensdo mais ampla
da sociedade.

Com isso, a Psicopedagogia, além de dominar a patologia e etiologia dos problemas de
aprendizagem, aprofundou conhecimentos que possibilitam uma contribui¢do efetiva nio
s6 relacionada aos problemas de aprendizagem, como também, na melhoria da qualidade
do ensino oferecido nas escolas.

A escola precisa estar atenta as varidveis que comprometem a educacdo de
qualidade de todos os grupos sociais; ela jamais € neutra, sempre estard vinculada a uma
organizacdo macro-estrutural. O cardater mediador da educacdo, atualmente e na maioria
dos casos, vem delimitando o campo de acdo das diferentes culturas presentes na escola.
N3ao possibilitar a interacao entre alunos, entre pessoas com caracteristicas semelhantes e
cultura comum, € estar a servico de interesses especificos de uma ideologia.

O profissional da educacdo tem que estar consciente, quando organiza seu trabalho,
de que a educagdo estd sempre a servico de alguém. A Psicopedagogia precisa irradiar
acdes que atinjam a todas as classes, difundindo a compreensdo de que os fendmenos
psicologicos se delineiam na dindmica das relagdes sociais, politicas, econdmicas e
culturais. Dessa forma, estard influindo decisivamente para a democratizacdo do espaco
escolar e para o reconhecimento, por parte de seus usudrios e de seu entorno, da
legitimidade das diferencas culturais. Assim, a escola estard a servico da

integracao/inclusao do conhecimento para todos.



4. ASPECTOS METODOLOGICOS

Ndo, ndo tenho um caminho novo.
O que tenho de novo é o
jeito de caminhar.

Thiago de Mello

4.1 Um Estudo de Caso Qualitativo

A educacdo de surdos e a aprendizagem desses alunos constituem um vasto campo
de investigacdo. Esse campo estd cercado de aparéncias passiveis de interpretacdo, tanto
nas questoes filosdficas e éticas como educacionais ou sociais. Assim, a inser¢dao do aluno
surdo na escola de ouvintes, como fendmeno social, ocorre em um contexto relacional
(escola) permeado por ideologias e filosofias distintas, embora dentro de um sistema com
diretrizes basicas que influenciam, por certo, as interagdes que ai se estabelecem.

Consciente da impossibilidade temporal e humana de abranger integralmente o
complexo meio que envolve as relacdes do contexto educacional e a pratica escolar para
atender a aprendizagem de quem ela recebe, optou-se por recortar essa realidade — um
recorte que permita buscar dados sobre a problemdtica de estudo e os objetivos
apresentados para esta pesquisa.

Devido as varias implicacdes que envolvem o tema em estudo — como, por
exemplo, o movimento de integragdo/inclusdo, as abordagens educacionais para surdos e
as peculiaridades lingiiisticas e culturais da aprendizagem do surdo —, escolheu-se realizar
um estudo de caso que engloba a vivéncia de quatro egressos surdos da rede publica de
ensino. Liidke e André (1986) ressaltam a importancia dos estudos de caso justamente
naquilo que eles t€ém de tnico, de singular, enfatizando porém que essa singularidade se
destaca por constituir-se numa unidade dentro de um sistema mais amplo. Por essa busca
de relacdes entre a parte e o todo, o estudo de caso aqui enfocado constitui-se num estudo
qualitativo.

Ainda segundo os autores citados, “o estudo qualitativo, como j4 foi visto, é o que

se desenvolve numa situagdo natural, € rico em dados descritivos, tem um plano aberto e



flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada” (LUDKE &

ANDRE, 1986:18).

Nas investigacOes em que os temas se mostram mais complexos, muitos
pesquisadores recomendam as pesquisas exploratérias. E o caso da pesquisa em questio,
que abordou algumas implicacdes para a aprendizagem do surdo no contexto da escola
regular, dando espaco, conforme possibilita a pesquisa qualitativa, para o egresso surdo
mostrar as suas idéias e opinides. Segundo Gil (1999:22), tais procedimentos se enquadram
“dentro da prépria concepcdo de estudo de caso que ndo pretende partir de uma visdo
predeterminada da realidade, mas apreender os aspectos ricos e imprevistos que envolvem
uma determinada situagdo ...”.

Outro motivo que contribui para a op¢ao por essa metodologia € a vinculacio de
sua valorizac@o heuristica com a importancia desta pesquisa para a educagdo de surdos e
para a Psicopedagogia, ji citada anteriormente. Nas palavras de André (2000:53), a

valorizacdo heuristica possibilita

oferecer insights e conhecimentos que clarifiquem ao leitor os vdrios sentidos do
fenomeno estudado, levando-o a descobrir novas significacdes, a estabelecer novas
relacdes, ampliando suas experiéncias. Esses insights podem vir a se tornar hipdteses que
sirvam para estruturar futuras pesquisas, o que torna o estudo de caso especialmente
relevante na construcao de novas teorias e avango do conhecimento na area.

4.2 Local

O presente estudo foi realizado na Grande Floriandpolis (mais especificamente nos
municipios de Florianépolis e Sdo José€) no primeiro semestre de 2002. Num primeiro
momento, utilizou-se um questiondrio individual que foi aplicado aos alunos matriculados
no Curso de Pedagogia para Surdos da Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC)," vinculado & Coordenadoria de Educagio a Distancia (CEAD).

Do conjunto de 34 surdos que responderam ao questiondrio, foram selecionados
quatro para participarem da entrevista. Utilizou-se, para realizacdo da entrevista, a sala de
pesquisa do Nicleo de Educacao Profissional para Surdos (NEPS) do Centro Federal de

Educagdo Tecnol6gica de Santa Catarina na Unidade de Ensino Descentralizada de Sao

7O Curso de Pedagogia para Surdos é um projeto piloto em processo de implantagio desde marco de 2002,
sendo idealizado pela comunidade surda da Grande Floriandpolis, profissionais que trabalham na
educacdo de surdos e a UDESC. A participagdo do pesquisador entre esses profissionais facilitou a
viabilizagdo deste estudo.



José. A sala foi previamente preparada para garantir a captacido das imagens da fala viso-

espacial dos entrevistados.

4.3 Participantes

Participaram deste estudo quatro surdos adultos, com idade entre 26 e 38 anos, dois
do sexo feminino e dois do sexo masculino, selecionados, principalmente, por revelarem o
que Gladis Perlin (1998:63) denomina de “identidade politica surda” — para a autora,
“trata-se de uma identidade que se sobressai na militncia pelo especifico surdo. E a
consciéncia surda de ser definitivamente diferente e de necessitar de implicacdes e recursos
completamente visuais.” E, também, por estarem envolvidos com atividades ligadas a
educagdo; compreendeu-se que esses critérios sdo indicadores de sujeitos que podem
manifestar-se criticamente quanto a sua experiéncia na condi¢do de aluno surdo da escola
regular, como também podem apontar reivindicagdes para a educagdo de surdos a luz da
experiéncia da comunidade surda.

As caracteristicas dos participantes sdo apresentadas em seqiiéncia nos Quadros |
ell

QUADRO I: PRIMEIRA CARACTERIZACAO DOS ENTREVISTADOS

Participantes Sexo Idade Tempo de Ano de conclusdo(l ) Atuacdo profissional
Escolaridade

Fundamental MZédio

P, F 38 14 - 1985  Auténoma ?

P, M 30 12 1989 1994  Instrutor e professor

P; M 26 12 1994 1999 Instrutor e auxiliar de
classe @

P, F 26 13 1995 1998 Montagem de prétese e

“)

Orientacdo Religiosa

(1) Para indicar o ano de conclusio, estd-se considerando os estudos de 5% 8" série do Ensino Fundamental
(antigo Gindsio) e os estudos da 1% a 3* série do Ensino Médio (antigo 2° Grau, Colegial) ou
profissionalizantes.

(2) Elabora e executa, em conjunto com outros surdos, projetos voltados a orientagdo da comunidade surda
(diciondrio de Libras, cursos de Libras, etc.).

(3) Instrutor e professor de Libras e Desenho Técnico para alunos surdos na UNED/SJ.

(4) Instrutor e auxiliar de classe no Instituto de Terapia da Fala (IATEL). O cargo de instrutor surdo foi
instituido pela FENEIS. A esses profissionais cabe a funcio de ministrar cursos de lingua de sinais tanto
para pessoas surdas quanto para ouvintes. Por terem a formacdo em nivel de ensino médio, também
podem trabalhar com os professores ouvintes em sala de aula de alunos surdos do ensino fundamental
e/ou da educacdo infantil.



QUADRO II: SEGUNDA CARACTERIZACAO DOS ENTREVISTADOS

Servico Especializado Participacdao na Comunidade Surda
Fundamental Médio AS RS (0)
P SR I PE'PB O SR I PE PB O
P, X X X X
P, X x® X X X
P; X X® X X X
Py X X X

Notagdo: P: Participantes;, SR: Sala de Recursos; I: Intérprete; PE: Professor ou Especialista Intinerante;
PB: Professor Bilingiie; O: Outros; AS: Associagdo de Surdos; RS: Representagdo da Comunidade Surda
em Entidades de Diferentes Naturezas.

(1) Atendimento em horarios opostos ao da aula, abordando assuntos das disciplinas e atividades do
Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI) da abordagem de Reuven Feurstein. Pesquisador
israelita de renome mundial pelo trabalho realizado através do PEI, no qual apresenta itens
problematizadores que produzam o desequilibrio cognitivo e favoregam a ativacdo dos potenciais
cognitivo do aluno.

(2) Participou do Curso Pré-Técnico Especial para Surdos fundamentado na abordagem de Reuven
Feurstein, ministrado em hordrios opostos ao da sala de aula.

O tempo de escolaridade dos participantes, que foi de 12 a 14 anos, e o espago de
tempo entre o ano de conclusido do ensino fundamental e a conclusdo do ensino médio —
com excecdo do P; que ndo soube precisar a data da conclusdo do ensino fundamental —,
expressam dados que surpreendem, diante da situacdo a que estdo submetidos os surdos no
Brasil, uma vez que “ a maioria da clientela ndo consegue ultrapassar os niveis iniciais de
escolaridade e, dentro dela, mal consegue se apropriar do conhecimento” (BUENO, apud
SA, 1997:30). E, quando continuam, mesmo no Instituto Nacional de Educagdo de Surdos
(INES), no periodo oralista, cursam obrigatoriamente dois anos para cada série, quando
ndo hd repeténcia (GOLDFELD,1997). Frente a tais informagdes, entende-se que os
participantes selecionados revelam-se uma amostra de relevancia para os objetivos deste
estudo, uma vez que concluiram sua escolaridade no ensino médio.

Dos quatro participantes, apenas um, identificado com P;, ndo atua
profissionalmente na &area educacional. Apesar desse diferencial, a sua experiéncia na
escola regular como aluno, como também a sua atuacdo com orientagdo religiosa para
criancas e adolescentes surdos, foram considerados elementos interessantes e
enriquecedores para este estudo, decidindo-se pela sua inclusdo na amostra.

8

Os quatro participantes freqiientaram a sala de recursos,” trés deles durante o

ensino fundamental e um durante o ensino médio. Ao indicarem a sala referiam-se a

*¥ No documento “Diretrizes e agdes para a educagdo de surdos em Santa Catarina (2000)”, a FCEE define a
Sala de Recursos como “Modalidade de atendimento do Ensino Regular destinada a atender a diversidade
ao longo do processo educativo, buscando alternativas pedagdgicas para a apropriacdo e producdo do
conhecimento”.



Fundagdo Catarinense de Educagdo Especial (FCEE) e ao Instituto de Audicdo e Terapia
da Linguagem (IATEL). P, . P3, durante o ensino médio, tiveram outros atendimentos
oferecidos pela escola que freqiientaram voltados aos alunos surdos.

Todos os participantes atuam na comunidade surda; vinculados a Associacdo de
Surdos de Floriandpolis ou de Sdo José, representam a comunidade surda em entidades
diferenciadas (Conselhos, Féruns e outros) e ministram cursos relacionados a cultura
surda. Como se pode concluir, revelam-se como surdos politizados, instruidos e

conscientes de seus direitos.

4.4 Instrumentos da pesquisa

Procurando identificar se na compreensdo do surdo a escola direcionada pela
politica educacional de integracdo/inclusdo atendeu as suas peculiaridades de
aprendizagem, considerou-se a entrevista o meio mais eficaz para a realizagdo desse
proposito. Para tanto foi elaborado um roteiro de entrevista semi-estruturada que, segundo
a definicdo de Liidke e André (1986:34), é “aquela que se desenrola a partir de um
esquema bdsico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistado faca as
necessdrias adaptagdes”.

Para preparar o roteiro da entrevista, primeiramente identificaram-se os temas
centrais que orientariam e garantiriam as informacgdes desejadas. O problema da pesquisa e
suas questdes norteadoras foram divididos em trés temas, sendo eles: interacdo através da
lingua brasileira de sinais e da lingua portuguesa, integragdo/inclusdo do aluno surdo na
escola regular e a abordagem bilingiie e a aprendizagem do surdo. Em seguida elaborou-
se um roteiro para a entrevista, que posteriormente foi testado com um surdo participante
da pesquisa e com um profissional intérprete da lingua de sinais.

A partir dai, o roteiro foi reavaliado, levando-se em conta as dificuldades
demonstradas pelo participante ao responder as questdes, e posteriormente traduzido para a
lingua brasileira de sinais com o intuito de que todos os entrevistados tivessem a totalidade
das informagdes contidas no roteiro.

Na sua forma final o roteiro ficou dividido em trés blocos introduzidos a partir de

um pequeno texto, apresentando sete questdes abertas, como se observar na seqiiéncia.



a)Tema I: A interagdo através da Lingua de Sinais e da Lingua Portuguesa.

Lucinda Ferreira de Brito (1993), pesquisadora na 4rea da surdez, destaca que o
reconhecimento da diferenca é o primeiro passo para a integra¢do do surdo na sociedade.
Para a autora, mesmo que isto parega contraditério a primeira vista, é a conclusdo a que se
chegou na Europa e nos Estados Unidos e a que chegamos, no Brasil, depois de treze anos
de pesquisa sobre linguagem e surdez.

No contexto escolar o status da lingua de sinais e sua definicdo na educacio e nos
caminhos para a integracdo social do surdo tém sido motivo de muitos debates. E
consenso, no entanto, que cabe a escola, ao promover a apropriacdo e producdo de
conhecimento, propiciar interacdes sociais que assegurem aos alunos o direito de pensar,
expressar seu pensamento e criar argumentos a partir de discussdes realizadas.

Dessa maneira, é relevante observar as condicdes que garantam as interagcdes
sociais, planejando atividades de ensino que propiciem ampla formac¢do do aluno. Para

tanto, o desenvolvimento lingiiistico dos envolvidos € imprescindivel. Nesse topico

apresentaram-se aos pesquisados as seguintes questdes:

Sendo a lingua de sinais um dos aspectos mais relevantes para a cultura surda, relate sua
experiéncia na escola em relacdo a:
e comunicacgao e relacionamento com professores e colegas da turma;
e sua diferenca lingiiistica e o seu processo de aprendizagem:;

e conseqiiéncia da auséncia da lingua de sinais para formacao da identidade surda.

Na sua compreensao, a escola regular contribuiu para a integragdo social do surdo?

b)Tema II: Integracao/Inclusao do aluno surdo na escola regular.

A politica de inclusdo estd expressa na Declaragdo de Salamanca. Essa Declaracao
foi resultado de uma conferéncia internacional sobre necessidades educativas especiais
realizada em Salamanca, na Espanha, em junho de 1994, contando com a participag¢do da
UNESCO e de representacdes governamentais de diversos paises. O seu maior objetivo foi
reafirmar o direito de Educacdo para Todos (Proclamado na Declaragdao Universal dos

Direitos Humanos — 1948).



Segundo esse documento, as criangas com necessidades educativas especiais devem
ter acesso as escolas regulares, que deverdo recebe-las com uma pedagogia centrada no
aluno, portanto capaz de atender as suas especificidades.

Também a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9394/96)
estabelece que a educacgdo escolar dos alunos com necessidades especiais deve acontecer
“preferencialmente na rede regular de ensino”, que contard, quando necessirio, com o
apoio especifico para atender a clientela da Educacao Especial.

Em relacdo ao aluno surdo, constatam-se opinides muito divergentes entre o0s
estudiosos. Alguns argumentam a favor (Sassaki,1997; Wernek,1997 e outros) e outros
advogam contra a inser¢do desse aluno na escola regular (Quadros,1997; Skliar,1999b;
Perlin, 2000 e outros).

Os estudiosos que defendem a inclusdo baseiam-se nas idéias de igualdade de
direitos e oportunidade e nos supostos beneficios que emergem do contato dos surdos com
os demais alunos. J4 os que ndo concordam com essa posicdo fundamentam-se no
reconhecimento politico da surdez como diferenga.

Como forma de contribuir para o esclarecimento dessas posi¢cdes e melhor
compreender as questdes relacionadas ao desenvolvimento escolar dos surdos, buscaram-se
as consideracdes dos que vivenciaram a situagcdo de integracdo/inclusdo na escola regular
com referéncia ao seu processo de aprendizagem. Para tanto, foram formuladas as

seguintes questoes:

A partir de suas vivéncias no ensino fundamental e médio, qual sua opinido sobre os
enfoques abaixo:
¢ amodalidade de ensino ( escola regular — oralismo );
® 0s servigos especializados para atendimento ao estudante surdo;
e a percepcao do surdo pelos professores, alunos e funciondrios (como viam). Vocé

poderia dar um exemplo?

Pensando no processo de ensino-aprendizagem, o que vocé destaca sobre:
e aformacdo dos professores e especialistas para trabalhar com os alunos surdos;
® a adequacdo para atender ao aluno surdo quanto aos procedimentos didaticos e aos

instrumentos e critérios de avaliacdo;



e com relagdo as disciplinas (conteidos) que cursou, vocé considera que elas
atendiam as especificidades do aluno surdo? Por qué?
® na sua compreensdo, haveria outras disciplinas relevantes para a comunidade

surda?

O indice de evasdo escolar do aluno surdo ¢ alto, segundo os dados do MEC, no entanto

vocé concluiu o ensino médio. A que vocé atribui a conclusdo de seus estudos?

¢)Tema III: A abordagem bilingiie e a aprendizagem do surdo

Na implantacdo e implementacdo de uma proposta educacional para surdos com
€nfase na sua diferenca, a participagao dos surdos € fundamental. Ao longo dos debates, e
mais precisamente a partir da ultima década do séc.XX vem surgindo uma orientacao
educacional comprometida com a formacao bilingiie do surdo. Essa abordagem envolve
problemas complexos, pois implica mudancas na concep¢do de surdez e de surdo e a
reorganizacdo de modos de atendimento ao aluno surdo em vdrias esferas institucionais,
entre elas a escola e familia. Buscou-se identificar aspectos dessa orientagdo através das

seguintes proposicoes:

Em alguma escola por que vocé passou, houve atividades e/ou experiéncias que vocé
considera uma aproximacao com a filosofia bilingiie? O que foi essa experiéncia e o
que voce destacaria a favor da aprendizagem do surdo nos seguintes aspectos:
¢ reconhecimento da experiéncia visual do surdo;
¢ numero de alunos surdos envolvidos e interacdo com professor e colegas;

e preparacdo do professor e procedimentos diddticos que atendiam as especificidades

do surdo.

Vocé voltaria para a escola hoje? Em que condigoes?

4.5 Procedimentos de Coleta de Dados

A coleta definitiva de dados ocorreu entre os meses de maio e junho de 2002. Antes

de Para iniciar as entrevistas foi realizada uma reuniao com todos os envolvidos a fim de



expor os objetivos e as condi¢des para a realizacdo das mesmas, sendo entdo agendado um
dia e hordrio para cada participante.

Em cada encontro individual contamos com a atuagdo da intérprete e com a
colaboracdo de instrutor. Este foi previamente preparado pelo pesquisador para a funcio,
visando a atuacdo adequada, ou seja, que ndo interferisse na opinido dos entrevistados. As
perguntas foram feitas em LIBRAS e os participantes, quando oralizados, foram orientados
a responder na maneira que preferissem se comunicar. Diante dessa instrug¢do, todos
utilizaram LIBRAS.

Com o objetivo de maximizar as informacdes disponibilizadas pelos pesquisados,
optou-se por registrar as entrevistas por meio de filmagem, de maneira a garantir o maior
nimero possivel de dados. Concluida a entrevista era feita a tradugdo para a lingua
portuguesa juntamente com a intérprete; aproveitando a presenca do entrevistado e do
instrutor para garantir a fidedignidade da tradugao.

Para implementar as quatro entrevistas, realizou-se um total de quatro horas de

filmagem, com média de sessenta minutos para cada entrevistado.

4.6 A Sistematizacao das Informacoes para o Estudo Interpretativo

Ao final de todas as entrevistas, as mesmas foram transcritas da Lingua de Sinais
para o Portugués escrito. Utilizou-se nessa atividade aproximadamente vinte horas de
trabalho. O pesquisador pdde, também nesse processo, contar com a colaboracdo da
intérprete da Lingua de Sinais.

A partir dai, passou-se para a elaboracdo do estudo interpretativo acerca do material
transcrito, apoiado em Minayo (1994:68), que destaca estarem a andlise e a interpretacdo
contidas no mesmo movimento: “o de olhar atentamente para os dados da pesquisa”.

A elaboracdo do estudo interpretativo orientou-se pelos temas estabelecidos no
roteiro da pesquisa a partir da coleta de dados: levantaram-se para cada tema as idéias mais
relevantes dentro das dreas norteadoras da entrevista, buscando-se destacar os aspectos
mais importantes relatados pelos participantes, pois a quantidade de informagdes exigiria
uma ampliagdo no tempo de anélise, o que para o momento seria invidvel.

Contudo, para sistematizar os dados e organizd-los no estudo interpretativo
apresentado na seqiiéncia deste trabalho, teve-se por horizonte, sempre, o fendbmeno ou o
conteddo que se pretendia conhecer neste caso buscou-se identificar, na palavra dos

sujeitos, os seguintes conteuidos:



e a critica do egresso surdo a politica de integragdo/inclusdo e a escola regular
quanto ao seu processo de aprendizagem:;
e proposicoes do surdo para sua educagio escolar.
Para esta investigacdo, verificou-se a necessidade de subdividir alguns dos temas
em subtemas, frente a riqueza de informacdes que os egressos surdos relataram quanto a
sua experiéncia educacional.
Apoés essa sistematizacdo, foram definidos os seguintes subtemas aos temas ja

formalizados:

a)Tema I: Interacdo através da lingua de sinais e da lingua portuguesa:
¢ O conceito de surdez na familia e na escola

e A experiéncia educacional e a integrag¢do social do surdo

b)Tema II: Integragcdo/inclusdo do aluno surdo na escola regular:
¢ A implantagdo da politica educacional

e A critica ao curriculo da escola regular pelo estudante surdo

c)Tema III: A abordagem bilingiie e a aprendizagem do surdo

Na continuidade descreveu-se a andlise realizada para cada um dos temas, a luz dos
referenciais tedricos apresentados nos capitulos anteriores, considerando-se as quatro
entrevistas. Estabeleceram-se, no decorrer da anélise, relacdes entre os quatro relatos dos
participantes, a fim de evidenciar os pontos comuns ou divergentes que apareceram nos
respostas dos mesmos.

Cabe salientar que os trés temas apresentam uma interface com a lingua de sinais, tal
como definida por Brito (1993:28): “o simbolo por exceléncia da surdez”, sendo esta “tanto o
objetivo quanto o meio facilitador do aprendizado em geral, até mesmo a aprendizagem da
lingua oral” e a maior expressao da cultura surda. Diante dessa interface, procurou-se discutir
cada tema enfocando a relevancia da caracteristica lingiiistica para a comunidade e para o
individuo surdo, como também as conseqiiéncias da falta do reconhecimento da escola frente

as diferengas do aluno surdo no seu processo de aprendizagem.



5. ESTUDO INTERPRETATIVO: UM OLHAR DO EGRESSO SURDO
SOBRE A ESCOLA REGULAR

“ Creio ser tao impossivel conhecer as
partes sem conhecer o todo como conhecer

o0 todo, sem conhecer particularmente as partes”.

Pascal

5.1 A Interacdo Através da Lingua de Sinais e da Lingua Portuguesa

Todos os participantes deste estudo, mesmo quando oralizados, optaram em utilizar a
lingua brasileira de sinais durante a entrevista por julgarem ser essa a melhor forma de
expor suas idéias.

Ao considerar tal fato e a incompatibilidade dessa reciprocidade lingiiistica nas suas
primeiras relagdes sociais, uma vez que todos sdo filhos de pais ouvintes e estudaram em
classes comuns da escola regular, optou-se em iniciar este estudo com o conceito de surdez

construido no contexto familiar e educacional.

5.1.1 O conceito de surdez na familia e na escola

A literatura atual tem mostrado que a lingua brasileira de sinais deve ser a primeira
lingua para o surdo tanto no contexto familiar quanto educacional, pois € a partir dela que
o surdo tem a garantia de seu desenvolvimento lingiiistico, social, cultural, emocional e
académico (QUADROS, 1997; GOLDFELD, 1997; SKLIAR, 1998).

Entretanto, observa-se que as vivéncias familiares e educacionais, para os sujeitos
desta pesquisa, deram-se prioritariamente na lingua portuguesa, essencialmente em sua
modalidade oral. Por conceberem a surdez dentro de uma concepgao clinico-terapéutica,
buscando “a cura” e a corre¢do “dos defeitos” da fala, os grupos sociais (familia, escola,
vizinhanga) a que pertenciam nao podiam considerar que a auséncia da audicdo determina
um funcionamento sociocultural diferenciado (Behares, 1993 a). E o que se depreende dos

seguintes depoimentos:



Meus pais procuram o médico para operar meu ouvido, mas ndo tinha como operar, pois
era no nervo auditivo.(...) Desde entdo comecei a ficar totalmente afastada das pessoas,
resolvi ficar sozinha, ndo confiava em mais ninguém, mesmo nas pessoas mais proximas.
(PI)

Durante meus estudos de 5° a 8° série, foi um periodo em que ndo havia nenhuma
compreensdo entre mim e os professores. Eles ndo davam muita importdncia porque eu
oralizava e era o tinico surdo da turma. Eu ndo conseguia acompanhar as aulas, os
professores falavam muito e tornava-se dificil para entender(...) Na escola regular eu ndo
era visto, estava sempre sozinho e usava linguagem do ouvinte, oralizava. (P2)

Quando eu era pequeno fui sé na escola de ouvinte: 1° série ouvinte, 2° série ouvinte, 3
série ouvinte; quando chegou na 4° série, minha mde me levou no fonoaudiologo, fica no
centro de Floriandpolis. O fono ensinou onde ficava a escola para surdo, ele disse: é a
Fundacdo [refere-se a Fundagdo Catarinense de Educagdo Especial — FCEE] . Ai eu
estudei na fundacdo um ano. Depois minha mde conseguiu outra escola porque na FCEE
era tudo misturado, surdo, cego, mental, fisico, entdo era muita confusdo, dificil. Minha
mde depois me levou para o IATEL (Instituto de Audicdo e Terapia da Fala). Ld tinha
terapia da fala, a Libras ndo tinha. Minha primeira professora foi (...), ela ensinou frase,
botava a mdo aqui [apontando para a garganta] pd, pd, pd, pd,... para sentir o movimento.
(...) Na comunidade surda 95% dos surdos sdo filhos de pais ouvinte, o surdo ndo aprende
Libras, fica sozinho, por exemplo, na festa de familia todos falam e o surdo fica na soliddo.
(P3)

Quando eu era pequena, eu subia na mesa, minha mde gritava comigo. Foi quando ela
percebeu que eu era surda, entdo me levaram ao médico. A primeira palavra que falei foi
dgua, minha mae percebeu que quando eu colocava a mao na frente da boca era dgua ou
vovo e af foram entendendo. Eu ndo fazia sinais perfeitos. Era um trabalho. (P4)

A fala dos surdos revela a perpetuacdo da tradicao oralista e a conseqiiente negacao
da lingua de sinais na familia e nos modelos educacionais em que estavam envolvidos.

Skliar (1998) apresenta uma outra perspectiva que se pauta por uma redefinicao do
problema da surdez, rejeitando encarar o surdo como “deficiente”, e buscando, antes, um
recorte socio-antropoldégico através do qual o surdo € visto como constituinte de uma
constru¢do histdrica, lingiiistica e cultural direcionando a educacdo de surdos a linhas de
estudo na drea de educagdo, tais como: a educagdo de classes populares, os estudos
culturais, de identidades, etc. Porém, ndo se pode negar que ainda ha pouco conhecimento
da traducdo desses pressupostos tedricos na construcdo de uma abordagem educacional
condizente as necessidades reais dessa minoria lingiiistica e cultural.

Os depoimentos de P1, P2, P3 e P4 revelam suas impressdes negativas de
isolamento e indiferenca as posicdes da familia e da escola quando estas lhes negam sua
singularidade de individuo surdo e dificultam sua interacdo social. Pode-se, aqui,
questionar posi¢des tdo unilateralistas, uma vez que enfocam somente a perspectiva dos

ouvintes. Brito (1993) aponta as linguas de sinais como unica modalidade de lingua que



permite ao surdo desenvolver-se plenamente em seu potencial lingiiistico e, portanto,
cognitivo, oferecendo-lhes possibilidades de socializacdo que ndo apresentaria defasagem
em comparacdo a lingua dos ouvintes. Isto €, a lingua de sinais é o instrumento mais
importante para a integragao social do surdo.

Nesse sentido, Goldfeld (1997) analisou o desenvolvimento cognitivo e a aquisi¢ao
da linguagem de uma crianca surda em interagdes na familia, na escola e na clinica
fonolégica, em comparagdo com seu irmao gémeo ouvinte. Sua pesquisa mostrou a
influéncia determinante das relacdes interpessoais, bem como as linguas a que a crianga
estd exposta no seu desenvolvimento cognitivo, ou seja, o valor das informagdes
lingiifsticas em sua constitui¢do. Para a autora, ndo somente a qualidade das interacdes é
importante, mas também a quantidade de participagdo da crian¢a surda nos momentos
interativos. Dito de outra forma, as dificuldades cognitivas observadas na crianga surda
decorrem da pouca estimulagdo lingiiistica recebida, o que ndo aconteceu com seu irmao.

Retomando os depoimentos dos sujeitos da pesquisa, especificamente P1, P2 e P3,
eles relacionam o “ficar sozinho” com a dificuldade de interacdo com outras pessoas da
familia: “totalmente afastada das pessoas”, “usavam a linguagem do ouvinte”, “na festa de
familia todos falam e o surdo fica na solidao”. Essas falas denotam que o surdo, no
ambiente ouvinte, em que hd necessariamente predominio da lingua oral, sente-se s6
mesmo acompanhado, isto é, nesse contexto pouco compartilha, pouco interage.

Contrarios a esse quadro, alguns estudos sobre a linguagem e cognicdao da crianga
surda, pressupondo que o sujeito € interativo e se constitui nas relagdes sociais, enfatizam a
importancia do contato, 0 mais precoce possivel, de criancas surdas com adultos fluentes
na lingua de sinais, pois € nessa circunstancia que a crianga pode aprender a lingua e
praticar o uso apropriado da sintaxe. Dessa forma, a crianga surda atingird uma
comunicacdo fluente e, conseqiientemente, seu desenvolvimento cognitivo (BRITO,1993;
QUADROS,1997; FERNANDES, 1990 e 2000).

O depoimento de P3 também traz outra questdo de relevancia a discussdo. Ele
informa que, na comunidade surda, 95% sao filhos de pais ouvintes. Pesquisadores como
Fernandes, Marchesi, Goldfeld e Quadros corroboram essa questdo e também apontam que
entre 90 a 95% dos surdos filhos de pais ouvintes chegam a escola sem dominar nenhuma
lingua49, encarregando a escola de criar condi¢gdes para a aquisi¢do de sua primeira lingua

— que €, na visao dominante, a lingua portuguesa (no caso do Brasil).

¥ Como vimos anteriormente, para Quadros (1997) a primeira lingua dos surdos (L1), a lingua materna, é a
lingua de sinais, tendo em vista a condi¢do de auséncia de audicdo.



Goes (1999:38) reflete sobre a importancia das experiéncias de linguagem nas

interacdes com 0 meio social para o desenvolvimento da crianga surda:

A crianga nasce imersa em relacdes sociais que se dao na linguagem. O modo e as
possibilidades dessa imersdo sdo cruciais na surdez, considerando-se que € restrito ou
impossivel, conforme o caso, o acesso a formas de linguagem que dependam de recursos
da audicdo. Sobretudo nas situagdes de surdez congénita ou precoce em que ha problemas
de acesso a linguagem falada, a oportunidade de incorporacdo de uma lingua de sinais
mostra-se necessdria para que sejam configuradas condi¢cdes mais propicias a expansdo das
relagdes interpessoais, que constituem o funcionamento nas esferas cognitiva e afetiva e
fundam a construgdo da subjetividade. Portanto, os problemas tradicionais apontados como
caracteristicas da pessoa surda sdo produzidos por condi¢des sociais. Nao ha limitacdes
cognitivas ou afetivas inerentes a surdez, tudo dependendo das possibilidades oferecidas
pelo grupo social para seu desenvolvimento, em especial para a consolidagdo da
linguagem.

As reflexdes da autora ratificam a urgéncia de investigar a aprendizagem escolar do
aluno surdo, uma vez que, em nosso pais, 0s pais ao terem conhecimento da surdez de seu
filho, ndo sdo adequadamente informados sobre as implicacdes lingiiistica e culturais desse
fato. Amplia-se, portanto, a importancia da escola a para crianca surda, que se configura
como um lugar privilegiado para propiciar o seu desenvolvimento no campo lingiiistico,
pessoal, emocional, cognitivo e social.

Entende-se a escola como um lugar privilegiado porque nesse lugar, se as
condi¢des necessdrias existissem, os alunos com surdez poderiam adentrar também ao
mundo dos surdos e formar sua identidade pessoal e grupal, superando o conflito de ndo se
identificarem com um grupo de pessoas das quais divergem quanto ao tipo de fala. Além
disso, sentir-se-iam motivados emocionalmente, visto que até entdo sua identidade era
construida sobre o fracasso e a impossibilidade.

Entretanto, o depoimento de P4 deixa claro que, em sua realidade escolar, nao

vigoravam estes principios, tal como expressa o trecho abaixo:

Eu rodei na 5% série porque, primeiro, quando eu cheguei 14, tinha muitos professores
diferentes e eu fiquei assustada, eu ndo entendia isto. Segundo, porque eu passei por uma
cirurgia na perna. Dai a professora de portugués me deu uma apostila especial de muitas
folhas, para estudar para as provas. Mas era impossivel, ndo conseguia e ficava indignada.
Parece que a professora ndo gostava de mim, porque eu ficava questionando e entdo eu
rodei. E daf eu fiquei pensando: O qué! Todos os ouvintes passaram e eu ndo. Eu sou
capaz, posso fazer igual a eles. (P4)

Quando, no depoimento acima, a aluna coloca que “nao conseguia entender”,
(13 T ~ 0 . .
Todos os ouvintes passaram e eu nao”, parece assimilar ser ela a culpada de seu fracasso e

se propoe a desafiar-se, de forma injusta, frente a situacdo. Uma escola desse tipo, de fato,



ndo interessa ao surdo. O que se percebe é que o surdo tem o direito de passar por um

processo educativo que valorize sua identidade enquanto surdo.

5.1.2 A experiéncia educacional e a integracao social do surdo

Para iniciar esta discussdo cabe ressaltar que a vivéncia escolar dos sujeitos da
pesquisa se deu entre as décadas de 80 e 90, época em que aconteceu a reformulacio do
sistema estadual de ensino e efetivou-se a politica de integracdo/inclusao da “pessoa com
necessidades especiais” na rede regular de ensino (SANTA CATARINA, 1998).

Isto pode ser evidenciado na fala de P1:

Quando entrei na Fundacio [refere a Fundacdo Catarinense de Educagdo Especial -FCEE]
estava com 11 anos, mesmo sendo oralismo era s6 surdo em uma unica sala, sem a
presenca de alunos ouvintes (...) Depois separaram os surdos, com a chamada politica de
integracdo todos os surdos foram encaminhados para escolas diferentes. Eu tinha 13 anos
quando voltei para a escola de ouvintes. Foi um sufoco. Nao entendia nada e ficava isolada,
sem conversar com os professores e colegas.

Essa mudanga, segundo os entrevistados, em nada os ajudou no contexto
educacional, pois além de continuar com a mesma abordagem oralista da escola especial
ainda excluiu a possibilidade dos surdos conviverem com seus pares. E o que evidenciam

as falas de P3 e P4:

Eu ndo sabia como encontrar com os surdos; na 5% 6“ e 7% eu fui ao IATEL. Ld, eu tinha
reforco pedagdgico, o professor explicava como fazer os deveres, os exercicios, os
trabalhos(...) Mas ndo tinha Libras, somente usava a oralizacdo. (P3)

Eu iniciei no IATEL pequenina, 14 usava o oralismo, mas os surdos comunicavam-se por
Libras. Com o tempo eu iniciei o pré e passei a estudar junto com ouvintes. Arrumei-me
pensando que ia para o IATEL. Levaram-me pra sala de ouvinte! Senti-me mal, uma
angustia, todos conversando. Eu ndo estava acostumada e comecei a chorar, fiquei muito
brava. Nao quero estudar, dizia chorando, a professora pedia calma. Mas eu ndo queria
ninguém perto. Entdo a professora chamou a diretora que chamou meus pais. Ao chegarem,
ela disse aos meus pais que eu ndo parava de chorar. Eu dizia que, por favor, eu ndo queria
ficar ali. No dia seguinte também ndo queria ir. Segurava-me no meu pai para que ele ndao
me deixasse ali. (P4)

Esses depoimentos reforcam a idéia de que, a medida que os surdos encontram-se
com seus pares se exercitam a lingua de sinais, lamentam, por vezes até com “angustia” ou
por sentirem-se ‘“‘sufocados”, as implicagdes de uma politica educacional que acaba

estabelecendo a segregacdo entre eles, surdos, na continuidade de seus estudos. Nao se



entenda aqui uma valoriza¢do da escola especial, uma vez que se referem a FCEE e ao
IATEL, em detrimento da escola regular; compreende-se que ambas postulam uma mesma
concepcdo — a oralista — que ndo é coerente com a concep¢dao que busca fortalecer e
expandir a visdo sdcio-antropoldgica da surdez, a qual possibilita ao sujeito surdo construir
uma auto-imagem positiva como um individuo surdo.

Nessa otica Skliar (1998:15) aponta que a institui¢do educacional tem contribuido
permanentemente para os surdos estarem em contato com um discurso ‘“‘ouvintista”,
caracterizado como ‘“um conjunto de representacdes dos ouvintes, a partir do qual o surdo
estd obrigado a olhar-se e narrar-se como se fosse ouvinte”, onde aprendem que falar é a
unica forma de se equiparar aos ouvintes € onde ser ouvinte passa a ser uma meta para

muitos surdos. O depoimento apresentado em seguida ilustra essa questao:

No bar meus amigos me empurravam para que eu fosse. Tinha vontade de comer uma
coxinha e beber uma coca. Chamava meus amigos, mas eles diziam: - Vocé, va 14, e peca.
Vamos. Antes eu ficava treinando para falar a palavra c-o-c-a, c-0-x-i-n-h-a. Dizia que nao
conseguia, mas meus colegas sempre insistiam: - Ndo, por favor, ndo quero. Mas eles me
forcavam. Entrei no bar, vi o funciondrio me olhando...Pensava em desistir. Acalmava-me
e mostrava o sinal, a moca respondia: Nao! Fala c-o-c-a! (P4)

Ainda nessa direcdo, Perlin (1998:54) ratifica o descontentamento apresentado nos
trechos dos depoimentos de P1, P2, P3 e P4 posicionando-se quanto a importincia dos
encontros dos surdos com seus pares e a formacao da identidade do sujeito surdo:

Para identificar a marca “surdo” que apresentamos, preciso aproximar o que é entender

N

por sujeito surdo...Os surdos sdo surdos em relacdo a experiéncia visual e longe da
experiéncia auditiva. (...) o encontro surdo-surdo € essencial a para constru¢do da
identidade surda, ¢ como abrir um bad que guarda os adornos que faltam ao personagem.

Nesse mesmo artigo, a autora transcreve o depoimento de um surdo reclamante do

ouvintismo, ampliando assim a fala dos sujeitos da pesquisa.

A ideologia do ouvintismo diante do problema do surdo estabelece logo que o melhor para
o surdo € ser como ouvinte; assim lhe propde em primeiro momento a aprendizagem da
fala, o uso de aparelhos sofisticados para a audi¢do, o estudo somente em portugués, tiram
qualquer acesso aos sinais, sem sentir o que nds surdos sentimos no profundo de nds
mesmos. (PERLIN,1998:60)

A literatura da drea mostra que sao raros os casos em que a aproximacao do surdo
com o modelo ouvinte se deu sem deixar marcas ou provocar desajustes para o seu

processo de aprendizagem como aluno, e essa aproximacao representa um equivoco, do



ponto de vista do pressuposto sociointeracionista, o qual pressupde que uma educagdo que
ndo considera os aspectos sociais, culturais e lingiiisticos dos sujeitos envolvidos ja nasce
com a garantia do fracasso. Entretanto, pensar uma educagao de surdos que considere suas
caracteristicas culturais e lingiiisticas, afastando o determinismo biol6gico e a aproximacao
do surdo com o modelo ouvinte ainda parece estar distante da realidade escolar. Sdo muito
recentes as iniciativas e essa alternativa estd longe de ser consenso entre a maioria dos
envolvidos no processo educacional.

Uma hipétese que justifica a concepcao dominante para a educacao de surdos estd
ligada a representacdo da “deficiéncia auditiva”, reforcando imagens de surdez e surdo que
sugerem distin¢do, sendo essa distingdo, em geral, pensada sob a ética da inferioridade, da
subalternidade e da incapacidade. Além disso, a concepcao sdcio-antropoldgica de surdez é
tao recente quanto a valorizagao das subjetividades no ensino.

Tendo em foco a relevancia da Libras para a cultura surda, e pressupondo que a interacao
¢ fundamental no processo de aprendizagem (Oliveira,1993)°, os participantes da entrevista
foram solicitados a opinar sobre o processo de interacdo com seus professores e colegas de turma
através da comunicacdo e relacionamento vivenciados por eles na escola. Os dados encontrados
revelaram a diferenca lingiiistica na comunica¢do como um entrave para o relacionamento entre

o surdo, seus colegas e professores. E 0 que podemos ver na tabela 1 a seguir:

QUADRO III: RELACIONAMENTO ENTRE OS SUJEITOS DA PESQUISA,
SEUS COLEGAS DE TURMA E PROFESSORES.

Depoimentos

Também procurava sentar ao lado dos colegas que sabiam mais, s6 para
fazer trabalhos e melhorar as notas, que eram baixas nas provas. Mas a
comunicacdo era dificil. (P2)

Af o surdo pede ajuda dos colegas, as vezes os alunos ajudam, as vezes
ndo. Alguns nio entendem o surdo. (P3)

Ficava junto com os ouvintes e eu fiquei muito brava. Comecei a puxar os
cabelos deles. A professora e eles pensavam que eu era maligna. Mas ndo
era isso. E que eu ndo conseguia me comunicar. (P4)

Colegas de turma

Ndo dava atengdo aos professores e ndo escrevia nada. Ndo entendia
nada.

Nas aulas de Educacdo Fisica era muito ruim, eu ndo participava, ndo era
compreendida. (P1)

Na sala de aula é muito complicado, o professor explica no quadro p4, p4,
pé, p4.... O surdo nao entende (...) (P3)

Foi entdo que eu me mudei para a escola (...), mas de novo ndo conseguia
me comunicar com a professora. Ndo entendia nada do que estava escrito,

Professores

% De acordo com as discussoes realizadas pela autora sobre os estudos de Vygotsky.



nada do que ela falava. (P4)
Segundo os quatros surdos entrevistados, houve dificuldades permanentes de

comunicacdo entre surdos e ouvintes e desconhecimento da lingua de sinais por parte dos
ouvintes. Isso parece demonstrar que o fato de estudarem com os ouvintes na escola
regular ndo garantiu a eles a ocorréncia de interagdes significativas, porque nido houve
comunicagdo e conseqilentemente comprometimento para a aprendizagem do aluno surdo.
Essas colocagdes sdo confirmadas por Marchesi (1995b: 219): “A comunicagcdo e a
linguagem na educacio da crianga surda € um dos pontos mais importantes que deve estar
presente em todo o processo de ensino-aprendizagem. Por isso, as orientagdes adotadas
devem ser observadas por todos os professores”. No entanto, o que se evidencia, na
realidade dos participantes desta pesquisa, € a auséncia ou o uso precdrio da lingua de
sinais, o que se estende até os dias de hoje nos contextos escolares.

No quadro III, embora os surdos tenham buscado a aproximagao com seus colegas
de turma, os relacionamentos com os ouvintes sdo lembrados mais como episddios
fortuitos, quando necessitavam de ajuda durante o processo de ensino-aprendizagem,
gerando, por vezes, problemas, como mostra P4 ao tentar se comunicar com seus colegas.
Os relatos permitem constatar, como esperado, que a trajetéria dos surdos na escola parece
ter sido marcada por relagdes de dependéncia na aquisi¢do de conhecimentos e no
estabelecimento das interagdes.

Os depoimentos obtidos neste estudo revelam que os surdos foram dependentes dos
colegas e dos professores para compreender os conteddos explanados; para realizar as
atividades propostas; para se comunicar com os colegas e com os professores, como

enfatiza a vivéncia de P4:

E quando a professora estava explicando eu recorria a minha amiga e perguntava a ela
alguma coisa, acabdvamos conversando e a professora reclamava falando:

- Néo pode conversar!

E eu indignada respondia:

- Ah! Eu nido tenho culpa, mas ndo estou entendendo nada, preciso de ajuda! Vocé proibe
tudo! Voce é professora, por que ndo me ajuda?

Ela ficava brava... Com a professora de portugués era pior ainda, enquanto ela falava, por
ndo escutar, eu copiava e ndo entendendo perguntava a minha amiga o que era isto, aquilo.
Algumas coisas eu entendia, pela base que tive no IATEL. Mas na grande maioria das
vezes ndo entendia o porqué do que eu estava copiando. Quando perguntava a professora,
ela ndo gostava e dizia:

- Vai fazer! Presta atencdo!

- T4, eu sei disso, mas ndo estou entendendo a razdo, o porqué disto.(P4)

Nota-se, no depoimento, que a aluna encontrava dificuldade no acompanhamento

da aula e ndo era atendida na solucdo de suas necessidades. A professora ndo exercia, nessa



circunstancia, a funcdo de viabilizar a aprendizagem da aluna. Lopes (1997), quando
estudou as atitudes do professor ouvinte da classe comum frente ao aluno surdo, constatou
que a maioria deles se sente completamente despreparada para propiciar o aprendizado
desses alunos, o que gera também nesses professores sentimentos de angustia e frustracao.
Esse contexto escolar contradiz as condi¢Ges apontadas por Mrech (1999) para
educacdo inclusiva. Segundo o autor, a proposta inclusiva prevé “mudancas nas atuagdes
dos professores (tradicionalismo) tornando-os mais proximos dos alunos e com condigdes
de observar as dificuldades apresentadas”. Também as proposicdes de inclusdao social,
como a “celebracdo das diferencas”, “igual importancia das minorias” e “cidadania com
qualidade de vida” , preconizadas por Sassaki (1997),ndo estdo presentes em situagdes

como as descritas pelos entrevistados.

5.1.2.1 A diferenca lingiiistica e o processo de aprendizagem do aluno surdo no contexto

escolar

Na continuidade da investigacdo desse subtema julgou-se necessario levantar as
opinides do surdo sobre sua diferenca lingiiistica e o seu processo de aprendizagem. Todos
os participantes fizeram referéncia ao uso exclusivo da lingua portuguesa na sala de aula.
Esta questdo indica, mais uma vez, as influéncias da concep¢do dominante a qual o surdo
tem que se submeter quando inserido em comunidades ouvintes que nao reconhecem a
lingua de sinais e a condi¢do bilingiie do individuo surdo. Os trechos dos depoimentos

abaixo ilustram essa discussao:

Passei a maior dificuldade na sala de aula. O uso de aparelho auditivo era muito
perturbador ,parecia que estava ficando louca, muito barulho. Nao conseguia entender o
que os professores e os alunos conversavam e tinha que suportar o barulho do aparelho.
Uma confusdo, eu estava perdida, ndo sabia o que significavam as palavras. (P1)

Eu lia, mas ndao compreendia, quando tinha prova eu apenas decorava as perguntas e
respostas, pois ler e compreender ndo eram atos possiveis. (P2)

Eu comecei a aprender, por exemplo, o professor escrevia a matéria no quadro, eu
copiava, depois o professor explicava, eu ndo entendia nada. Porque eu ndo tenho audigao,
eu sou visual. O professor mandava ler a matéria em casa, eu pensava preciso &, 1é,...
Tudo. Mas a palavra eu nao conhecia. O diciondrio eu ndo conhecia, ndo sabia palavras.
(...) Minha dificuldade de aprendizagem estava em compreender o que o professor falava.
Falava muito rdpido, ndo entendia. Precisava de ajuda em casa para entender, reforco,
estudar muito, muito... (P3)



Eu mostrava e ia apontando as coisas, mas nido conseguiamos conversar. Eu mostrava
alguma coisa que queria saber, ela comecava a falar e eu jid ndo entendia mais nada. A
professora, entdo, era dificil, porque ela virava para o quadro e eu ficava brava. Eu queria a
professora, ndo me sentia bem com a (...). Eu ndo queria ficar copiando, queria aprender,
como estava acostumada no IATEL, onde folheava o livro, estudava, conseguia fazer meus
proprios exercicios. E agora tinha que estar junto com alguém. Quando eu tentava fazer
sozinha a professora reclamava, dizia que tinha muitas coisas erradas. Eu ficava com
vergonha. Mesmo assim ndo aceitava ter que ficar sempre junto com alguém. (P4)

No entender dos sujeitos da pesquisa, conforme os depoimentos, o
desconhecimento das palavras, a ndo compreensdo do texto, o predominio da oralidade
acabam por desencadear dificuldades na aprendizagem do aluno surdo. Gées (1999)
menciona um estudo para o qual entrevistou surdos que cursavam duas classes do Ensino
Supletivo (relativo ao Ensino Fundamental) e encontrou dados semelhantes aos obtidos
neste estudo a respeito do dominio da leitura pelos surdos. Os entrevistados atribuiram,
como nesta investigacdo, a dificuldade de compreensao na leitura ao desconhecimento do
significado das palavras. Isto €, o problema estd em “ndo conhecer as palavras”.

A literatura tem apontado que as pessoas surdas, mesmo depois de um longo
periodo de escolarizagdo, apresentam pouco conhecimento da lingua portuguesa, oral e
escrita, e muita dificuldade de compreensao na leitura (G()ES, 1996; GOLGFELD,1997;
SOUZA, 1998). Goldfeld (1997), referenciada na perspectiva sécio-interacionista de
Vygotsky, ressalta que a lingua é adquirida no didlogo contextualizado, nas relagcdes
interpessoais dos interlocutores, dependendo do meio social em que participam. O
significado das palavras, quer faladas ou escritas, depende da situacdo contextual em que
sao utilizadas. Somente no contexto € possivel apreender o sentido, elemento cricial da
linguagem.

Nessa linha de pensamento a dificuldade dos entrevistados pode ser determinada
por vérios fatores que precisam ser considerados no processo de aprendizagem do aluno
surdo. Em primeiro lugar, cabe destacar que a lingua portuguesa e a lingua brasileira de
sinais sdo linguas com estruturas e modalidade de apresentacdo diferentes: uma € oral-
auditiva e a outra é visual-espacial. Além disso, a lingua portuguesa apresenta muitas
ambigiiidades pelo uso de palavras de sentido multiplo, com os sistemas morfoldgico e
1éxico bem diferentes da lingua brasileira de sinais (QUADROS, 1997).

Adicionalmente, o proprio déficit lingiiistico dos surdos, em virtude do
desenvolvimento tardio, precdrio ou inadequado (ja discutido anteriormente) acentua a
dificuldade da aprendizagem da lingua portuguesa. Soma-se a esses fatores, segundo

Quadros (1997), o fato de o ambiente de aquisicao/aprendizagem da lingua portuguesa ser



artificial, ou seja, dentro da escola e ndo num contexto em que a interacdo se dé de forma
natural e espontinea, como usudrios da lingua, como acontece com os ouvintes. Goes
(1999) reafirma em seus estudos que a qualidade das experiéncias escolares oferecidas ao
surdo sdo inadequadas ao dominio da lingua portuguesa. E, por fim, um outro aspecto
determinante da dificuldade frente a lingua portuguesa refere-se ao fato, ja apontado, do
portugués ser a segunda lingua para o surdo, sendo ele um ‘“‘estrangeiro” em seu proprio
pais.

Os depoimentos dos entrevistados P1 e P3 expressam essa condicdo do surdo no

Brasil:

Somos como semi-estrangeiros porque, mesmo brasileiros, temos o portugués como
segunda lingua. (P1)

Entdo o surdo tem que aprender portugués porque € a lingua do pais dele, a maioria fala, a
lingua de sinais € minoria. E como o alemdo no Brasil, tem que aprender portugués
também, porque a maioria das pessoas nesse pais fala portugués. (P3)

Com base nesses dados, pode-se inferir que, se o processo ensino-aprendizagem
mediado pela lingua de sinais e os critérios de avaliacdo levassem em conta a forma
“atipica” das construgdes escritas dos surdos, essas dificuldades, certamente, seriam
minimizadas e, possivelmente, haveria, por parte dos surdos, uma melhor aprendizagem
dos contetidos escolares. E interessante destacar que em relacdo 2 histéria da educacio de
surdos, no momento em que a lingua de sinais passou a ser difundida, os surdos passaram a
ter um melhor desenvolvimento intelectual, profissional e social (SOARES, 1999).

Nesse sentido Brito (1993) realizou uma série de estudos que a levaram a
considerar a estreita relacdo entre surdez, cognicdo, linguagem e socializagcdo. Tais estudos
destacam como imprescindivel para o surdo o aprendizado, desde a mais “tenra idade”, de
uma lingua viso-espacial, para o seu desenvolvimento lingiiistico, compreendendo-se até
mesmo a aprendizagem da lingua oral como meio facilitador do aprendizado em geral.
Dadas essas condig¢des, a pratica de socializacdo com os demais surdos serd ponte para
ampliacdo de seu campo de integracdo a comunidade como um todo e ndo apenas ao
segmento representado pelo ouvinte. O trecho do depoimento de P3, em especial, reforca

esses resultados:

(...) as criancas vd@o ter uma comunica¢cdo mais facil com a lingua de sinais, ai com
capacitacdo vai desenvolver. Depois aprende portugués, compara as duas linguas, Libras e
portugués, por exemplo: a Libras passa para portugués e vice-versa, ai aprender ler texto.
Mais fécil para crianca, depois de adulto fica dificil, perdeu tempo. (P3)



5.1.2.2 A contribuicdo da escola regular na integracao social do surdo

Finalizando a investigac@o sobre o tema da interacao através da lingua de sinais e
da lingua portuguesa, buscou-se conhecer a compreensao dos sujeitos da pesquisa sobre a
contribuicdo da escola regular na integracdo social do surdo. Vejamos como essa

compreensdo se manifesta:

Nao, até hoje temos dificuldades de integracdo do surdo na sociedade. Eu mesma fiquei,
infelizmente, totalmente perdida e isolada. Nao se d4 atencdo para a cultura surda. (P1)

Em nada, pois ndo tinha informacgdo e o surdo era uma minoria que ficava sempre de fora.
(P2)

De 2% a 6* feira as pessoas trabalham e estudam. O surdo, o que faz? (P3).

Na escola com os vérios professores para diferentes disciplinas, alguns eu entendia e outros
nao.(P4)

Pelos relatos de P1, P2, P3 e P4, os surdos compreendem que a escola ndo
contribuiu na integracdo social, pois ndo deu aten¢do a sua cultura; ndo oportunizou a sua
insercao nos debates escolares; ndo favoreceu o acesso ao trabalho e a permanéncia nos
estudos. Em sintese essas falas convergem para a idéia de que a escola pouco tem feito
para promover seu pleno desenvolvimento (SOUZA & GOES, 1999).

Considerados esses dados os surdos mostram consciéncia de sua diferenca e a
relevancia de sua participacdo na discussdo de seus problemas, o que nao é comum entre 0s
profissionais envolvidos no processo educacional. Esses profissionais, na maioria das
vezes ouvintes desconhecem a cultura surda. E importante lembrar que, quando se opina
sobre aspectos relacionados a vida de outro, é necessdrio o exercicio de se colocar em seu
lugar, isto €, compreender seus valores e sua cultura.

Nessa linha de raciocinio, cabe a escola, ao promover a apropriacao e producio do
conhecimento, propiciar interacdes sociais que assegurem aos alunos o direito de criar
argumentos a partir de discussdes realizadas, superando equivocos como as violéncias
empregadas sofridas pelos surdos na realidade escolar, aqui apresentada na dentincia de

Souza e Gées (1999:183):

Foram constituidos deficientes e lembrados continuamente disso. Foram assujeitados pelos
discursos dos quais fizeram parte, cada vez que técnicos, pais e amigos os chamavam de
deficientes auditivos. Foram feitos deficientes quando foram poupados nos contetidos



disciplinares, tornados simplificados pela ignorincia da escola, comum ou especial, que
pretendeu ensinar-lhes sem uma lingua compartilhada. Foram feitos deficientes quando
foram empurrados caritativamente de uma série escolar a outra, como se deles ndo se
pudesse esperar nada além do ponto a que chegaram. Foram feitos deficientes quando
especialistas os proibiram de compartilhar a companhia de outros surdos numa classe, com
o propdsito hipdcrita de evitar a formagdo de guetos e a disseminagdo de uma lingua intitil,
segundo eles, para a integracdo social (...) Foram feitos ndo estipidos mas pouco
inteligentes, por nds ouvintes.

Essas violéncias sintetizam, de uma maneira geral, a dificuldade dos educadores em
propor um processo educacional que atenda aos interesses dos surdos e as suas
caracteristicas, principalmente por que aqueles se fecham em uma concepg¢do de surdez e
de surdo que inviabiliza sua efetiva aprendizagem. Dificuldade esta historicamente
construida, pois hd muito tempo nao tém sido oferecidas a eles, os surdos, as suficientes
oportunidades de expressarem-se a respeito de assuntos que lhes dizem respeito, como sua

educacdo escolar.

5.2 Integracao/Inclusao do Aluno Surdo na Escola Regular

Prosseguindo a investigagado, julgou-se pertinente conhecer seus depoimentos sobre
a implementac¢do do processo de integracdo/inclusdo do aluno surdo na escola regular.
Para tanto foram identificados os seguintes subtemas: a implanta¢do da politica de

integragdo/inclusao e a critica do surdo ao curriculo da escola regular.

5.2.1 A implantacio da politica de integracao/inclusao

A educacdo dos “alunos com necessidades educativas especiais” tem sido discutida,
na atualidade, com base na perspectiva da integracdo/inclusdo. A politica de
integragcao/inclusao, como vimos no primeiro capitulo, recomenda a educagdo dos “alunos
com necessidades especiais” dentro dos contextos regulares de ensino. Entretanto, essa
mesma politica reconhece que as necessidades particulares de comunicacdo dos alunos
surdos dificultam a educag@o em tais contextos de ensino. A especificidade lingiiistica do
surdo faz de sua inser¢do nos meios comuns de ensino, onde ele ird partilhar da lingua
utilizada, uma situacdo muito complexa e diferente daquela que poderd ser vivenciada
pelos alunos com outras “necessidades especiais”, como 0s cegos, os deficientes mentais,
os deficientes fisicos, etc.

Essa situacdo foi colocada pelo depoimento de P3, quando se refere a classe

especial de que participou na FCEE na infancia:



Antes o governo colocou todos juntos, cego, surdo, fisico e mental. Melhor dividir, uma
escola propria para fisico, mental, cego e surdo. Cada um é diferente, mas todos falam. O
surdo ndo, ele tem outra lingua (...) (P3)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96) também
estabelece em seu capitulo V, Art. 58, como ja visto, que a educagdo dos “alunos com
necessidades especiais” deve acontecer “preferencialmente na rede regular de ensino” e
prevé o apoio especializado nas escolas regulares para atender as peculiaridades desses
alunos. No entanto, reconhece o direito a classe ou servico especial nos casos em que as
necessidades especificas dos alunos os impedem de usufruir dos recursos da classe comum
ou nos casos de fracasso escolar regular. Para Souza e Gdes (1999), o surdo € um desses
Ccasos.

Essa discussdo em relacdo ao aluno surdo tem gerado polémicas e gestado opinides
divergentes entre os estudiosos. Os que defendem a integracdo/inclusdo baseiam-se nas
idéias de igualdade de direitos e de oportunidades e nos supostos beneficios que emergem
no contato com os demais alunos. J4 os que ndo concordam com a postura, fundamentam-
se no reconhecimento politico da surdez como caracteristica cultural especifica de um

grupo social.

5.2.1.1 Escolaregular: a abordagem de ensino e servigos de atendimento especializado

Diante da polémica, decidiu-se por conhecer qual a opinido do surdo egresso em
relacdo a abordagem de ensino e os servigos de atendimento especializado oferecidos pela
escola de ensino regular.

Nesse sentido, procurou-se, primeiramente, conhecer como os surdos percebem a
abordagem de ensino utilizado na escola regular. Nessa questdo os sujeitos da pesquisa
identificam a abordagem como exclusivamente oralista, o que dificultava a conclusdo de seus
estudos. Essa abordagem, além de ser ruim para sua aprendizagem, obrigava-os apenas a
copiar, 0 que provocava uma desvantagem em relacdo ao aluno ouvinte € um entrave para a
comunica¢do com professores e colegas ouvintes. Alguns depoimentos enfatizam bem essas

questdes e sao apresentados a seguir:

Nas escolas do Brasil hd proposta de inclusdo e integracdo? Ndo tem escola que utilize a
lingua de sinais. Ainda ndo estamos interagindo, estd havendo pesquisa sobre a visdo dos
surdos, tem que acabar com essa abordagem oralista. Na minha opinido,essa abordagem traz
problemas complexos para o surdo. Como vdo concluir os estudos? (...) Vivemos o oralismo.
Ou o surdo aprende assim, ou ndo estuda. (P1)



Na minha opinido a escola regular, onde se usava apenas oralismo, foi péssima, so aprendi a
copiar. (P2)

Com o oralismo fica dificil. O professor fala muito rdpido. O ouvinte tem informagdo, mas o
surdo ndo tem, entdo para o surdo torna-se muito dificil e ele ndo aprende. O ouvinte aprende
mais rdpido, o surdo ndo, aprende mais devagar porque muda a lingua dele, a lingua é
diferente, portugués/libras, é diferente. Se inverter o ouvinte também ndo aprende, se fosse
libras o surdo aprenderia rdpido e o ouvinte ndo. Sim, porque a capacitagcdo propria dele é a
lingua brasileira de sinais. (P3)

Quando eu estudava em funcdo do oralismo era dificil entender os professores. Apesar de me
esforcar eu vivia perguntando. Até meus colegas reconheciam a dificuldade.(P4)

Esses depoimentos evidenciam, novamente, os processos discriminatdrios € violentos
da ideologia oralista dos quais os surdos eram e ainda sao vitimas.

Botelho (1998) discute que uma das premissas da educacgdo oralista € a “abordagem
natural”, que propde reproduzir para o surdo as mesmas condi¢cdes em que o ouvinte adquire a
linguagem. E indicacio comum da “abordagem natural” que o surdo freqiiente uma escola
regular, onde estard em contato com os falantes da lingua oral, e onde ird aprendé-la por meio
das interacdes com seus pares ouvintes. E evidente que o dnico modo de uma crianga interagir
naturalmente em situagdes de intercambio lingiiistico significativo é com falantes em torno de
si. Porém, como indica Sanchez (1990:91), esta-se falando, no contexto indicado, de uma
crianga ouvinte, detalhe desconsiderado por muitos.

Sob esse aspecto, faz sentido o questionamento de P1: “nas escolas do Brasil ha
proposta de inclusdo e integracdo?” A escola regular acaba privando o surdo do importante
contato com outros surdos, sendo que € nesse contato que o surdo aprende a ser surdo, ou seja,
a se identificar com seus iguais, a se apropriar de sua lingua e a ingressar na sua cultura,
construindo a sua identidade e se organizando enquanto grupo social. Também na escola
regular, que geralmente ndo reconhece a diferenca cultural, o surdo ndo tem espaco para
manifestar-se culturalmente, nas suas formas particulares de expressdo. Nessa escola, o surdo é
participante de programas educacionais voltados para ouvintes e elaborados por ouvintes
(MARCHESI, 1995b), sem qualquer participacdo de surdos e, portanto, sem considerar o seu
modo de viver: sua cultura, sua lingua, suas necessidades e seus interesses.

Perlin e Quadros (1997), referindo-se ao modelo de integragdo/inclusdo, apontam na
direcdo dos sujeitos desta pesquisa. As pesquisadoras advertem sobre as condicdes desiguais
oferecidas aos alunos surdos, em relagdo a apropriacao do saber, quando comparadas aquelas
oferecidas aos ouvintes. As necessidades do aluno surdo, frente ao processo educacional, ndo

sdo observadas e, conseqiientemente, tampouco supridas. Assim sendo, ndo lhes sdo



viabilizadas condi¢des capazes de possibilitar o seu pleno desenvolvimento, como acontece
com os alunos em geral. Os conhecimentos e informacOes trabalhados nas escolas sdo
vinculados, exclusivamente, a lingua portuguesa. Considerando que os surdos mostram muita
dificuldade no uso adequado dessa lingua, nas escolas acabam ficando muito prejudicados em
relacdo a quantidade e qualidade das informagdes, como enfatizou P3. O aluno surdo ndo pode
apreender um conteddo transmitido em uma lingua que ele ndao domina, fato que restringe a
sua aprendizagem a uma quantidade muito reduzida de conhecimento com qualidade
questiondvel.

No caso dos sujeitos deste estudo, eles parecem nio se renderam ao processo de
“ouvintizacao” — utilizado como mecanismo para torna-los “ouvintes”, ou seja, um chamado a
normalizacdo (PERLIN,1998) —, processo ainda dominante no modelo de escola oralista que

reproduz a concepc¢ao clinica da surdez. Percebe-se a no rendi¢cdo em seus depoimentos:

A minha experiéncia na escola revela a falta de direitos e espacos para os surdos e suas
diferengas (...) De maneira diferente e como minoria somos uma comunidade com muitas

idéias. (P1)

Se naquela época (5° a 8° a série) existisse escola propria para surdos com dominio da lingua
de sinais, com certeza seria diferente, ndo basta apenas inserir a lingua de sinais na escola,
tem que ser uma escola prépria para surdo. (P2)

Para mim foi muito dificil, ndo foi fdcil. Agora eu penso como planejar o futuro mais fdcil. Se
for crianca surda e professor ouvinte os surdos ndo vdo se capacitar para um futuro melhor
para eles. Precisa de professor surdo, precisa de aluno surdo(...). (P3)

Porque realmente eu ndo quero que os surdos continuem perdendo muito de si como eu perdi,
quero que se desenvolvam. (P4)

Esses relatos mostram a resisténcia surda ao oralismo educacional: ndo querem para os
seus pares essa abordagem de ensino, que ndo lhes garante seus direitos; vislumbram um
futuro em que a escola supere essa imposi¢ao aos surdos que estdo inseridos no sistema regular
de ensino; lamentam a auséncia de uma abordagem educacional comprometida com a
formacao bilingiie do surdo em seu tempo escolar. Menciona-se, inclusive, o desejo de uma
escola para surdos — no depoimento de P2 — e da presenca do professor surdo P3,
reivindicando uma realidade escolar que eles ndo tiveram, que ainda nio existe nos dias de
hoje, mas na qual viveram breves momentos, ¢ acreditam em sua concretizagdo num futuro
proximo.

Compreende-se que a critica e resisténcia surda materializada nos sujeitos da pesquisa,

advém do fato de perceberem que os anos passaram e a realidade da politica educacional para



o surdo de Santa Catarina € a mesma vivenciada por eles. Cabe ressaltar que a época em que 0s
entrevistados estudaram, entre o final dos anos oitenta e inicio de noventa do século passado,
representou um avango na educagdo de surdos. Desde entdo, vive-se um periodo bastante
inquietante, buscando-se modelos que produzam melhores resultados na educacdo desses
alunos. O dltimo impacto ocorreu com a chegada do bilingiiismo, no inicio da década de
noventa.

A proposta de educacdo bilingiie € muito recente e sdo poucas as experiéncias
implementadas. Para Skliar (1997b), um dos principais pesquisadores do bilingiiismo no
Brasil, essa proposta nasce em oposi¢do a concepg¢do clinico-terapéutica da surdez e como um
reconhecimento politico da surdez como diferenca. Na perspectiva bilingiie, a lingua de sinais
¢ considerada a primeira lingua do surdo e a lingua majoritaria — na modalidade oral e/ou
escrita — como segunda. Essa visdo sobre a surdez e o surdo tem sido apoiada pela comunidade
de surdos, como expressam os trechos citados pelos sujeitos desta pesquisa.

Goes (1999) informa que essas abordagens — a oralista e a bilingiie, nelas incluidas as
decorrentes, como as versdes de comunicacdo total, que se a primeira — sintetizam as duas
ideologias que subjazem a educagao de surdos: a primeira, sob diferentes formas, privilegiam
apenas uma lingua (a majoritdria), em contraste com a segunda, que estabelece um espago
efetivo também a lingua de sinais. Adicionalmente, constata-se no bilingiiismo um propdsito
de vincular o trabalho educacional a uma preocupacdo com a experiéncia cultural do surdo.

A iniciativa de inserir o aluno surdo na escola regular € justificada, por vezes, em
termos de uma visdo de integracdo/inclusdo como oferta de oportunidades educacionais
uniformes. Supostamente em virtude das diferencas entre os alunos buscam-se acdes voltadas
ao atendimento dessas diferencas para a efetividade da aprendizagem. Essa hipétese levou,
neste estudo, a investigacao sobre os servicos de atendimento especializado ao aluno surdo,
acreditando que ele pudesse ser muito freqiiente.

Cabe salientar que, segundo a perspectiva de integracdo/inclusdao, os servicos
especializados, salas de recursos, classes especiais ndo sdao espacos reconhecidos para
aquisicao dos niveis de escolaridade, porque ndo sdo organizados por séries correspondentes as
do ensino regular. Fazem parte, portanto, de um “servico de apoio” paralelo, justificando-se
dessa forma como ndo caracteristica de uma acdo segregacionista (SANTA CATARINA,
1998). Além disso, esses servicos ndao oferecem nenhum documento que comprove a
escolaridade atingida ou sua conclusdo, pratica que prejudica o desenvolvimento escolar dos
alunos neles atendidos, que ndo conseguem se situar dentro do sistema escolar (SOUZA &

GOES,1999).



Nessa linha, os depoimentos indicam um atendimento obtido fora do horério da aula
regular, em outras institui¢des, geralmente no IATEL e FCEE, e realizado na abordagem
oralista, através de um professor que prestava “reforco” dos contetidos e auxilio nas tarefas. E,
em alguns casos, havia a iniciativa de atendimentos também fora do horério de aula regular na
propria escola em que estudavam.

Entre os sujeitos da pesquisa evidenciou-se a necessidade de ajuda, predominantemente
nas situacdes em que niao compreendiam a professora e tinham dificuldade de se comunicar

com os colegas, conforme os trechos apresentados abaixo:

A professora me chamava muito a atenc@o, ai me enchi dela e ndo obedecia, entdo eu vivia de
castigo. O mesmo acontecia em Portugués, a professora me chamava muito a atencdo. Mesmo
assim eu continuei na escola, com 14 anos eu falava pouco e usava libras. Fazia reforco na
FCEE na turma de surdos. (P1)

Os servigos especializados para surdos eram ruins. No 2° grau havia um servigo especializado
para surdos onde ajudavam a tirar as dividas de como ler e escrever melhor, apenas portugués
e matemadtica. Esse servico me ajudou bastante, mesmo sendo apenas oralista. (P2)

Eu estudava na escola de ouvinte, foi dificil. Matematica era facil. Matéria tedrica era muito
dificil por causa do portugués. Também era muita informagdo. Eu fazia refor¢o no IATEL, mas
era oralista, estudar na escola e no IATEL ocupava muito tempo(...)Entdo minha mae levava
para refor¢o no IATEL, ficava muito pesado, oito horas por dia na sala. (P3)

Em outros dias, quando tinha aquela aula de portugués, geografia e que nio entendia, eu pedia
para ir embora e procurava o IATEL, porque eu sabia que 14 eu iria encontrar alguém que me
explicasse um pouquinho, e quando chegava em casa meu pai me ajudava e assim eu ia
progredindo. (P4)

Nota-se, nos depoimentos, que os alunos, ao encontrarem dificuldades nas atividades
de aprendizagem na escola regular, recorriam a um sistema paralelo de ensino (FCEE e
IATEL), reforcando a visao de que o aluno surdo ndo acompanha a turma. Essa forma de ver a
educacdo de surdos acaba caracterizando dois modelos educacionais, um representado pela
escola regular e o outro, pela escola especial. Dessa forma, os professores do ensino regular
tendem a transferir a responsabilidade pelo ato de ensinar aos professores da educagdo
especial. Essa situacdo sobrecarrega o aluno surdo que fica com uma excessiva carga horaria
em seu processo educativo, tornando-se um segregado na escola regular, por ndo ter uma
modalidade de ensino que reconheca a sua forma de aprendizagem. Essa condicdo de
desrespeito a sua forma de aprender lhe impde como conduta apenas copiar os conteidos

apresentados em sala de aula, tal como expressam os depoimentos:

Comecei a copiar dos colegas para acompanhar. (P1)



Eu apenas copiava, aprender alguma coisa era dificil. (P2)

Para mim o professor falava muito rdpido pa, pd, pd, .. Eu copiava, copiava e sempre
procurava o atendimento paralelo. (P3)

O depoimento de um surdo, obtido por Souza (1998:30), também confirma essas
dificuldades escolares dos surdos. O depoente destaca que “ndo sabia o que estava fazendo na
escola”, que “era melhor ficar em casa”, ja que “nd@o entendia nada”; que “tinha vontade de
fugir”, que “sofria muito”.

Um depoimento em particular, de P4, revela as dificuldades do surdo na sala de aula:

Num outro dia a professora de portugués distribuiu um livro para cada aluno, eu esperando, dai
eu disse;

- Ah! Desculpe-me, mas ndo entendo estas palavras.

- Mas € este af que vocé vai ler — disse ela.

Entdo eu, muito brava, quis fugir da sala de aula e ela me segurou pelo braco.

Na hora do intervalo, eu fui para casa, chorei muito e disse para meus pais:

- Pai, mie, na escola vai tudo bem, mas as professoras ndo me ensinam, ndo me dao atengao,
s6 mandam eu ir fazendo isso, aquilo, mas eu ndo entendo nada. Todos os meus amigos
conseguem. (P4)

A insercdo do aluno surdo nas classes de ensino regular como hipétese de uma oferta
de oportunidades educacionais € algo que nao se confirma no presente, o que reforca os autores
Sanchez (1990) e Brito (1993): ambos argumentam que essa solucdo € iluséria, e que sdo
necessdrias condi¢des educacionais diferenciadas. Dai a relevancia de privilegiar o uso da
lingua de sinais tanto para preservar a identidade cultural das comunidades surdas como

favorecer o acesso ao conhecimento sistematizado.

Dentro desse contexto, o integrar/incluir nao € “alocar” o surdo na escola regular. No
dizer de Goes (1999:48): “A insercdo na escola regular, pelo menos tal como organizada neste
momento, leva a acentuar discrepancias de oportunidades e, portanto, a segregar (...)".

Entretanto, a busca de solu¢des € bastante complexa.

5.2.2 A critica do surdo ao curriculo da escola regular

Na investiga¢do, um aspecto que ndo poderia ser esquecido € a visdo dos surdos em relaciao
ao curriculo da escola regular. Tornar possivel uma proposta curricular que contemple as
diferencas dos alunos no processo de ensino-aprendizagem pressupde um olhar atualizado nas

discussdes de curriculo, que ndo € um elemento inocente e neutro de transmissao



desinteressada do conhecimento social. Ao contrério, o curriculo € um espago politico em que
se enfrentam as diferentes e conflitantes concep¢des de homem, de educacdo e de sociedade

(LUNARDI,1998).

Nesse sentido, julgou-se importante aprofundar a critica dos sujeitos da pesquisa ao
curriculo da escola regular para atender as necessidades educacionais do aluno surdo. Portanto,
solicitou-se aos participantes opinarem, num primeiro momento, a respeito da formacao dos
professores e especialistas, os procedimentos didaticos e critérios de avaliagdo voltados ao
surdo e, posteriormente, se 0os componentes curriculares atendiam as especificidades do surdo,
solicitando ainda sugestdes de disciplinas relevantes para a comunidade surda.

Os dados apresentados no primeiro momento quanto a formacdo dos professores e

procedimentos didaticos estdo organizados no quadro IV, a seguir:

QUADRO 1V: FORMACAO DOS PROFESSORES E PROCEDIMENTOS
DIDATICOS

Relatos

Bem, nio hé preparacido de professores para trabalhar com surdo,
somos dominados, o que quiseram foi consertar nosso “problema”.
E dificil, porque somos minoria, mas estamos lutando; hoje esta
comecando a preparacdo de professor para trabalhar com o surdo
na escola, pensando diditica e materiais que utilizam a lingua do
surdo [refere-se ao Curso de Pedagogia para Surdos oferecido pela
UDESC]. (P1)

Formacio dos Em geral os professores ndo tiveram acesso a faculdade de

professores Educagédo Especial, faltando a formagdo adequada para ensinar ou

criar materiais que atendam as necessidades do aluno. (P2)

O professor nao tem conhecimento da cultura surda. Ele pensa que
o surdo precisa de portugués. (P3)

Nao conseguiam. Eram todos iguais. Alguns que eu entendia um
pouco (...). (P4)
P e P4 entendem que ndo houve.

Em relacdo as disciplinas que cursei, ndo atendiam minhas
. . expectativas, pois ndo eram explicadas pela falta de comunicacao.
Procedimentos didaticos (P2)
O professor ndo tem conhecimento de como explicar mais claro
para o surdo, entdo fica mais dificil, porque a leitura, o texto, é
tudo para o ouvinte. E o ouvinte acha que o surdo tem a mesma
lingua dele. Mas nao, € diferente (...) O professor pa, pa, pa...
Falava e escrevia. Ele pedia para o aluno explicar para o surdo. O
professor ndo queria explicar para o surdo. (P3)



Os relatos do quadro IV permitem inferir o despreparo dos professores para lidarem
com os alunos surdos. Isso pode ser observado pela auséncia de procedimentos
metodoldgicos que privilegiassem a experiéncia visual do surdo no processo de ensino e de
aprendizagem. Mediante esses depoimentos, percebe-se que a simples inser¢cdo do aluno
surdo na escola regular ndo provoca mudancas nas atitudes dos professores, diferentemente
do que vem sendo discutido nas propostas de integracdao/inclusdo. Providéncias, nesse
sentido, sdo prioritdrias, frente a obrigatoriedade dessa proposta educacional ao aluno
surdo. P2 expressa uma preocupacdo que deve ser ponto de partida ao se implementar uma
proposta educacional que objetive avangos: a formagdo de professores para educagdo de
surdos e, mais especificamente, para se comunicarem com surdos e ensina-los. E isso exige
“um bom conhecimento de lingua de sinais pelo professor [que] € condi¢do necessdria, e
minima, para quem possa, de fato, dizer-se professor de surdo” (SOUZA, 2000:86).

Reforca-se nos depoimentos de Pl e P3, a hegemonia oralista dos professores,
como resultado de uma politica historicamente determinada no estabelecimento de uma
normativa ouvinte no processo de aprendizagem dos surdos, que “normaliza” e
homogeneiza o aluno surdo, negando sua presenca, sua lingua e sua cultura. Nesta linha,
esses depoimentos denunciam que a escola e o curriculo t€ém contribuido para a
legitimacdo de um nucleo comum cultural, deslegitimando e excluindo os valores e
praticas de outros grupos sociais.

Na seqii€ncia da andlise do primeiro momento, retoma-se o relato dos entrevistados
correspondentes ao critério de avaliagdo voltada ao surdo na escola regular. Novamente
revelam-se inadequacdes no processo pedagdgico dos alunos surdos e a dificuldade de
comunicac¢do, principalmente entre o aluno e os professores. Os relatos indicam como
esses fatores geram dificuldade de aprendizagem e comportamentos inadequados, os quais
contribuiram para dificultar e até mesmo mascarar a efetiva aprendizagem dos alunos
surdos participantes deste estudo. Foram obtidas informacdes muito intrigantes, como

mostram os trechos de depoimentos apresentados abaixo:

A avaliagdo era por provas, entdo usava a memoria, eu lembrava das palavras e af
conseguia resolver algumas das questdes. (P2).

Na escola (regular) o surdo sempre roda, por exemplo, professor faz prova, surdo ndo sabe
ler (comparou com a proficiéncia dos ouvintes), a nota é zero porque portugués é diferente
de Libras. O governo bota o surdo junto com o ouvinte, ai o surdo ndo consegue passar.
Essa € a inclusdo, né? (...) Por exemplo, na prova, trabalho, o surdo escreve, escreve, faz
coisas erradas. Entdo o professor vai 14 e coloca nota zero porque a cultura ndo é propria



dele. A cultura é diferente, é outra lingua. E o ouvinte ndo tem conhecimento. Af o surdo
roda, roda, ndo passa, fica triste. (...) A prova era tudo igual. Entdo eu tinha que ter refor¢o
no IATEL. Af, eu ficava em recuperacido porque faltava ponto para passar e a redacdo
sempre era dificil. Na Escola Técnica exigia muito raciocinio, mas tem trabalho, ai eu
somava com a prova e passava. (P3)

Ja no portugués, por mais que me esforcasse, eu acabava desistindo. Quando chegava nos
dias das provas: - Ah! Eu ndo sei! la escrevendo qualquer coisa e sempre tirava nota cinco,
quatro mais ou menos. Pedia auxilio dos colegas e até colava um pouco sem a professora
ver. E se ela perguntasse eu respondia: - eu ndo sei! (...) Muitas vezes tinha que fazer uma,
duas, trés vezes a mesma prova até me sair bem. (P4)

E com relagdo as provas os professores ficavam bravos. Eu dizia: eu ndo entendi nada!

Dai eu chorava um pouquinho e a professora acabava deixando passar. Com as redagdes
sempre acontecia de levar broncas da professora perante a turma. Ficava quieta, recebendo
e ouvindo a professora: - Vai pra casa fazer de novo.

Eu ia e aproveitava minha irmd. Ela ndo chegava a me ajudar. Minha irma fazia e eu
colocava o meu nome e entregava. Desculpe, ndo era eu quem fazia, e a professora sabia
disso. (P4)

Observa-se nos depoimentos que nao havia critério diferenciado para a avaliacdo do
aluno surdo, acarretando uma série de dificuldades atribuidas por eles frente a falta de
dominio das habilidades de leitura.e escrita da lingua portuguesa e o uso exclusivo de
orientagdes na modalidade oral dessa lingua .A conseqiiéncia, obviamente, tinha que ser o
mau desempenho nas avaliacdes. Os relatos evidenciam que os surdos, no caso deste
estudo, permaneceram na escola regular as custas de alternativas que acabavam por
mascarar seu processo de aprendizagem.

Esses depoimentos mostram que o aluno surdo e o professor ficam expostos a uma
situacdo de incerteza sobre suas dificuldades e sobre o que € esperado deles no processo
ensino-aprendizagem. Pode-se dizer que, nesses casos, tem-se a escola como criadora das
dificuldades de aprendizagem dos alunos surdos e do conseqiiente fracasso escolar.

A esse respeito, Skliar (1998:18) discute que sdo improprias as trés justificativas
atribuidas ao fracasso escolar dos surdos, ou seja, aquelas que o relacionam aos proprios
alunos surdos, aos professores ouvintes e aos métodos de ensino. Segundo esse autor, o
fracasso escolar ndo € fracasso do surdo, é “...fracasso da instituicao-escola, das politicas
educacionais e da responsabilidade do Estado (...) A educagdo dos surdos nao fracassou,
ela apenas conseguiu os resultados previstos em fun¢cdo dos mecanismos e das relagdes de
poderes e saberes atuais...”

Fechando a andlise da critica ao curriculo da escola regular pelos entrevistados
apresenta-se, no quadro V a seguir, a sua opinido a respeito dos componentes curriculares e
as sugestdes de inclusao de disciplinas relevantes para a comunidade surda. Apareceram,

nos depoimentos as seguintes criticas e sugestoes:



QUADRO V: CRITICA A GRADE CURRICULAR E SUGESTOES DE
DISCIPLINAS

Participantes Criticas a grade curricular Sugestoes de disciplinas relevantes
para a comunidade surda

Nao tinha contetido para surdos, ndo hd Lingua de Sinais e Portugués, sugerindo

P1 adequacdo de disciplinas. comparacao entre os sistemas lingiiisticos.
Em relacdo as disciplinas que cursei,
nao atendiam minhas expectativas,

P2 pois ndo eram explicadas pela falta de Aprofundamento na Lingua de sinais.
comunicacao.

No ensino fundamental o surdo gosta
mais de Ed. Artistica e Matemdtica. Jd
Portugués, Ciéncias, Historia sdo
dificeis. No ensino médio, Fisica, Histéria dos Surdos [ professor surdo e

P3 Quimica e Portugués sdo muito material diddtico para surdo]
dificeis. O surdo gosta de Desenho,

Matemdtica, Informdtica e Prdtica.
Mas as palavras em portugués sdo
dificeis em todas as dreas.

Eu gostava mais de Matemdtica e

Desenho, também Ciéncia, Geografia,

mas faltava aprender mais, ter mais

contetido. Os professores, mé€s a més, Lingua de Sinais
P4 iam tocando a matéria € muitas coisas

ficavam para trés.

(...) Portugués foi uma coisa pra mim,

a pior matéria.

Observa-se, nessas consideragdes, que a critica dos participantes vincula-se
preponderantemente a dificuldade de comunicacdo e disciplina Portugués, por motivos
semelhantes aqueles ja apontados neste trabalho, ou seja, a condicdo de segunda lingua
para o surdo e a conseqiiente falta de dominio das habilidades de leitura e escrita nessa.
Lingua. Diante disso, o desconhecimento do significado das palavras, a exclusividade da
oralidade e a aceleracdo dos conteudos geram dificuldades em outras disciplinas.

Os aspectos, relacionados a lingua portuguesa e a disciplina Portugués,
especificamente, assemelham-se aos dados de Souza (1998). Nessa pesquisa ela
entrevistou individualmente 102 alunos surdos de 13 a 22 anos matriculados nas escolas
especiais ou em escolas regulares de Campinas, no estado de Sao Paulo. Apesar de grande
parte desses alunos terem freqiientado anteriormente programas de reabilitacdo e/ou ja

estarem na escola ha mais de cinco anos, assemelhavam-se a estrangeiros recém-chegados

com pouco conhecimento do portugués, oral e escrito.



Esses dados reforcam o alerta de Perlin (1998:56-57) ao referir-se a escrita do
surdo: “ndo ha que se exigir uma construcao simbdlica tdo natural como a do ouvinte”. Diz
a autora: “é preciso romper o velho status social representado para o surdo: o surdo tem de
ser um ouvinte” (grifos no original). Um depoimento em especial (de P3) informa a
diferenca do surdo: “Para o surdo a informacao ndo chega pela audicdo, o surdo € visual”.
A cultura ouvinte € constituida de signos essencialmente orais-auditivos, segundo Perlin,
que esclarece “um surdo ndo vai conseguir utilizar-se de signos ouvintes como, por
exemplo, a epistemologia de uma palavra (...) 0 mesmo acontece com a pronuncia do som
de palavras”.

Muito embora os relatos deixam transparecer que o portugués tenha uma funcgdo
importante na vida do surdo, e em especial em seu processo de aprendizagem, os surdos
evidenciam esfor¢os demasiados em ler e escrever, o que gera um fator complexo de ser
administrado na realidade da escola regular.

Um participante P4 expressou a tensdo desencadeada no aluno surdo quando deve
apresentar suas produgdes escritas ao professor. Seu texto € normalmente pouco
compreensivel frente a forma “atipica” da escrita dos alunos surdos, que fica a mercé da

benevoléncia do professor. Ele assim colocou sua experiéncia:

Quando no 1° grau eu tinha uma professora de portugués, muito boa. Ela queria muito que
eu formasse frases. Mas desde pequena eu nunca tinha feito isso, no primério (1* a 4*
séries) nunca! A professora insistia: - Mesmo que vocé escreva errado.

Daf pensei: - Puxa, que bom, a professora parece bondosa comigo. Como estava atrasada
no portugués! Todos aqueles anos passaram e eu nao progredi no portugués!

Entdo fui escrevendo. Pensava em Libras e ia colocando no papel; resisti em entregar,
fiquei enrolando no recreio, porque lembrava dos professores que sempre reclamavam dos
erros. Eu toda trémula e suando. A professora bem calma. Eu com vergonha de ela chamar
minha atencdo na frente da turma. - Eu entendi o seu texto, estd bom. - disse a professora.

Retomando o quadro V, a critica de P1 imprime um caréter de alerta ao curriculo
nas escolas, que refor¢a o ouvintismo pela presenga unicamente da lingua portuguesa, pela
separacdo entre escola e comunidade surda e pela indiferencga a cultura surda, completando
posteriormente:“O processo de inclusdo € aceitar o que o ouvinte quer, pensar como
ouvinte”(P1).

Nessa linha de raciocinio, Perlin (2000:24) aponta o legado do oralismo como
enfraquecimento da comunidade surda porque “a manifestacdo da identidade do surdo no
curriculo oralista € falha e contém a representacdo da identidade ouvinte como exclusiva.

Uma segregacdo da identidade surda, uma negac¢do da mesma!”



Os sujeitos da pesquisa, ao apresentarem inser¢do de disciplinas como a lingua
brasileira de sinais e a histdria dos surdos em sua formagdo académica, bem como a
presenca de professores surdos, intérpretes e recursos diddticos que privilegiem a
experiéncia visual, de certa forma lembram a escola que a igualdade de oportunidades nao
pode ser simplesmente obtida por meio da igualdade de acesso ao curriculo hegemdnico
existente, € preciso que haja o reconhecimento da diferenca cultural nos curriculos.

A proposta de coexisténcia entre a lingua de sinais e a lingua portuguesa, sugerindo
comparacao entre os sistemas lingiiisticos P1, traz subjacente a necessidade da alternativa
bilingiie, em que a lingua escrita e a oral sdo ensinadas como linguas estrangeiras, ou seja,
segunda lingua, dependente da aquisicdo de Libras, o que pressupde o respeito as
diferencas existentes na lingua oral, escrita e de sinais. Quadros (1997) menciona que, em
paises como Dinamarca (1981) e Venezuela (1993), a educagdo bilingiie tem formado
sujeitos surdos competentes em linguas de sinais e leitura e escrita da lingua dominante
nesses paises. No Brasil esta é uma idéia ainda pouco conhecida, embora algumas
tentativas em algumas partes do pais tenham sido iniciados.

Perlin (2000: 27-28) destaca que o proprio MEC, nas novas diretrizes curriculares
para a educagdo do surdo brasileiro, passa a absorver algumas bandeiras de lutas dos

movimentos surdos, dentre elas:

- Presenca do professor surdo, na sala de aula para contato com a representacdo de
identidade surda, o que gerard uma atitude positiva para com essa identidade.

- Professor ouvinte com dominio de lingua de sinais e capacitado para ensino de portugués
como segunda lingua, participante do movimento da comunidade surda, o que vai
possibilitar a vivéncia, ou seja, a experi€ncia cultural presente.

- Contato do surdo com a cultura surda, movimento surdo, expressdes culturais surdas, o
que facilita a sintonia dos estilos de ensino com o estilo de aprendizagem e motivagdo dos
estudantes.

No entanto, as diretrizes oficiais e discussdes sobre a integracao/inclusao de surdos
mostram ambigiiidade e indefinicdes. Reconhecem que o uso da lingua de sinais é um
direito e uma forma de garantir melhores condi¢des de escolarizacdo — por exemplo, o
Plano Nacional de Educacdo Especial (MEC/SEESP,1994) propde o incentivo ao uso e a
oficializac@o da lingua brasileira de sinais. Entretanto, s@o vagas as recomendacdes para a
escola regular e seus professores — ndo ficam especificadas diretrizes no sentido de
oportunizar a constru¢do de uma condig¢do bilingiie do surdo ou de oferecer um ensino que,

em algum aspecto, seja desenvolvido por meio da lingua de sinais.



Para finalizar a investigacdo sobre esse subtema, considerando que os participantes
sdo excegdes, uma vez que concluiram o ensino médio, num cendrio em que o indice de
evasdo € alto (segundo dados do MEC/2001), procurou-se saber a que os sujeitos desta
pesquisa atribuem a conclusdao de seus estudos. Os relatos abaixo apresentam suas

colocagdes:

A integragdo e inclusdo sdo muito dificeis para o surdo. Mas eu queria ajudar o surdo a ndao
passar o que passei. Precisava estudar, ser professora. Quando terminei 1* grau ja estava
cansada, entdo pensei: com o 2° grau posso ser professora. Mas estava errada, porque tem
que ter magistério. Entdo cansei, ndo consigo mais ficar na escola de ouvinte. Ainda tentei
fazer o magistério, ndo consegui mais e parei. Agora s6 estudo com surdo, na abordagem
bilingiie e ai conseguimos o curso da UDESC. (P1)

Atribuo a conclusdo do ensino médio a influéncia da familia. No comeco eu ndo dava
importancia e ndo sabia para o que poderia servir o estudo. (P2)

A maioria dos surdos quer escola para surdo e por isso estdo fora da escola. Eu me esforcei
para no futuro me formar e ter professor surdo para as criangas surdas. Eu estudei, estudei,
usei diciondrio e fui aprendendo. Hoje eu posso trocar com o ouvinte, assim, eu aprendo
portugués e ele aprende libras. No futuro vai ter professor surdo de novo, como
antigamente. (P3)

Meu pai e minha méae exigiram que eu estudasse. Mesmo se sentindo mal, como nas vezes
em que eu quis desistir, meus pais insistiam comigo. Também tive amigos que me
ajudavam um pouco e diziam: - Vamos, vocé consegue. E claro, uma grande forca de
vontade. (P4)

Esses relatos mostram a omissdo da escola no acesso dos surdos ao exercicio dos
seus direitos, no ambito politico e educacional. Sua permanéncia na escola se fez por seu
esforco pessoal, familiar e, principalmente, pelo desejo de mudar essa realidade para os
surdos mais jovens, visando a organizacdo de uma politica educacional que reconheca a
diferenca. Aventuram-se a buscar as potencialidades que Skliar (1998:26) aponta como

direitos educacionais dos surdos:

a potencialidade da aquisicdo e desenvolvimento da lingua de sinais como primeira lingua;
a potencialidade de identificagdo das criangas com seus pares e com adultos surdos; a
potencialidade do desenvolvimento de estruturas, formas e fungdes cognitivas visuais; a
potencialidade de uma vida comunitdria e de desenvolvimento de processos culturais
especificos e, por ultimo, a potencialidade de participacdo dos surdos no debate lingiiistico,
educacional, escolar, de cidadania, etc.”

Ao longo da histéria da educacdo dos surdos, esses alunos, desde pequenos, eram
aconselhados a freqiientar, concomitantemente, a escola regular e a classe especial (as
vezes somente para surdos), justamente pela necessidade de apoio ao ensino regular. Essa

classe especial, ao longo da histéria da educac@o dos surdos dentro do modelo clinico e na



maioria das situacOes era responsivel pelo apoio terap€utico ao desenvolvimento da
oralidade, pois objetivava-se que os alunos fossem se desvinculando dos servigos
especiais, permanecendo unicamente integrados no ambiente ouvinte (SANTA
CATARINA, 1998).

Souza (1998), em situacdo semelhante detecta na pesquisa realizada em Campinas,
afirma: as pesquisas demonstram que, no final da experiéncia educacional, os surdos
acabam sem conseguir falar como os ouvintes € nem se saem bem na vida escolar. E foi
esse o cendrio educacional que os participantes desta pesquisa viveram. E justamente esse

cendrio que eles ndo querem para os surdos das proximas geracoes.

5.3 A Abordagem Bilingiie e a Aprendizagem do Surdo

De acordo com os relatos apresentados nos temas “interacao através da lingua de sinais e
da lingua portuguesa” e “integracio/inclusao do aluno surdo na escola regular”, percebe-se que
uma das questdes complexas no processo de ensino-aprendizagem € a incompatibilidade do
sistema lingtiistico do surdo com os modelos educacionais que foram criados, pensando-se,
exclusivamente nos alunos ouvintes. A educag@o dos surdos nao pode ser planejada sem levar-se
em consideracdo os dois grupos em que o surdo vai integrar-se e viver, o mundo dos ouvintes € o
mundo especifico dos surdos (MARCHESI, 1995 b).

A educacdo que tem sido oferecida aos surdos, segundo os depoimentos dos
entrevistados, parece ser uma das responsdveis pela manutencdo do distanciamento da
comunidade surda em relacido ao conhecimento sistematizado e, por conseqiiéncia, um obstaculo
a integracdo social do surdo. Apesar disso, segundo alguns autores (SKLIAR,1997b,1998;
QUADROS,1997; PERLIN, 2000 e outros), os surdos estdo rompendo com a domina¢do a quem
t€m sido sujeitados, e por intermédio de sua organizacdo politica — Associacdes Regionais,
Federag@o Nacional de Educagao e Integracao dos Surdos ( FENEIS) e Federagdo Mundial dos
Surdos (Word Federation of the Deaf, WFD) —, expressam o que vivenciam sobre a experiéncia
de serem surdos e de serem forcados a ser como os ouvintes.

Como resultado das politicas educacionais ancoradas no paradigma oralismo/clinico-
patolégico, com énfase na oralidade e na ndo aquisi¢ao da Libras como primeira lingua, tem- se
o adulto surdo sem um desenvolvimento lingiifstico satisfatorio € com um dominio precério da
lingua portuguesa, o que torna um complicador ainda maior no processo de aprendizagem do
surdo. Por essas razdes, entre outras, Perlin (2000) e Skliar (2001) discutem um modelo de

atendimento bilingiie aos surdos. Acreditam que a proposta bilingiie pode ser um caminho mais



apropriado para a sua educacdo Outros estudiosos defensores do bilingiiismo, como Behares,
Quadros, Botelho, Souza e Godes, 1999 acreditam que a aquisicdo da Lingua de Sinais pode
desempenhar duas importantes fun¢des: em primeiro lugar, possibilitar aos surdos o
desenvolvimento da linguagem e ampliar o conhecimento de mundo e, em segundo, facilitar a
aquisicdo da segunda lingua, o portugués, por meio da leitura e da escrita.

Um dos principais fundamentos da educacdo bilingiie é a participacdo igualitaria dos
surdos nas escolas, dividindo o controle, a administracdo e o ensino. Isso implica a mudanga de
pressupostos em relacdo aos surdos e a surdez. Apesar de pouco assimilada no contexto
catarinense, essa idéia tem sido implementada em diferentes partes do pafs e sua implantacao
tornou-se motivo de militdncia para a comunidade surda, como confirmam os sujeitos desta

pesquisa em alguns relatos:

Na verdade, para haver integracdo € preciso dar espago para o surdo também. Sendo ele fica la
isolado(...) Para haver integrac@o precisa mudar a concep¢ao da escola e também da familia ver o
surdo. Eu fico irritada porque muitas vezes percebo idéias dos surdos sendo utilizadas, mas ndo se
admite que os surdos ja pensavam assim. (P1)

Eu acredito que no futuro vai ser melhor, terd escola s6 para surdos com professores também
surdos. (...) Sempre os pais levam o surdo para escola de ouvinte, ndo tem escola para surdo. Ai o
surdo ndo sabe nada. Af perdeu capacitacdo e quando adulto ndo sabe ler, ndo sabe escrever, nem
sabe a lingua de sinais, s6 sabe mimica. (...) No meu tempo ndo se falava na escola para surdo,
mas no futuro terd. Se o surdo estuda na escola de surdo terd capacitaco, ai aprende a vida dele,
aprende a cultura dele, aprende a histéria dele. (...) Em Porto Alegre ndo € s6 oralismo, entio eles
avancaram nos estudos, tem trés surdos que estdo cursando doutorado. Na drea de educacdo
fisica, informética e outro na educagio de surdos. E outros ji estio no mestrado. Na minha
opinido, o Rio Grande do Sul é o melhor lugar do Brasil para o surdo. Na América, o melhor
lugar € os Estados Unidos”. (P3)

Para atingir o objetivo deste trabalho, isto é, identificar se a escola regular favoreceu as
suas necessidades de aprendizagem, era fundamental obter dados e informacdes sobre a
abordagem de educacdo para surdos mais condizente com a cultura surda. Conhecer como os
surdos querem sua educacdo e as iniciativas que lhes foram favordveis no processo de
aprendizagem pode, na verdade, elucidar aspectos importantes da sua experiéncia educacional.

Nesse sentido, procurou-se, primeiramente, conhecer alguma experi€ncia e/ou atividade
que, na compreensao do surdo, aproximou-se da abordagem bilingiie e, finalizando a
investigacdo sobre a aprendizagem do surdo na escola regular, elaborou-se a seguinte questio:
voce voltaria para a escola hoje?

Os quatros surdos indicaram ao longo de seus depoimentos, experiéncias ocorridas no
inicio de sua escolaridade e na atual vivéncia no Curso Superior de Pedagogia para Surdos

(UDESC) relacionadas com a abordagem bilingiie através de algumas caracteristicas: ficar junto



com os surdos, aprender com o professor surdo e aprender mais, referindo-se ao reconhecimento

da diferenca. Alguns desses depoimentos se deram da seguinte forma:

Foi quando fiquei algum tempo s6 com os surdos na FCEE e na sala de reforco. (..) Se eu
ndo me encontrasse com os surdos eu ficava perdida e também ndo tinha me desenvolvido. Com
a Libras encontrei minha identidade e meu grupo. (P1)

Sim. Na UDESC. O surdo ¢ visual, mas precisa conhecer também os textos, palavras, ter acesso a
leitura. (...) Professor surdo e ouvinte podem ensinar os surdos, mas se forem profissionais e
dominarem a lingua de sinais. Essas qualidades permitem preparar material didético direcionado
ao surdo. (P2)

Agora, estou fazendo Pedagogia para Surdo na UDESC. Junto com surdos fica mais fécil de
estudar, ai aprende capacitagdo, se for junto do ouvinte nio tem, porque o ouvinte ndo tem
comunica¢do em Libras. (...) Surdo sabe Libras, o professor portugués, o aluno portugués, por
exemplo, dependendo do surdo ele sabe falar. Para o surdo a informagao ndo chega pela audig@o,
o surdo € visual. (...) Nao tinha nada de bilingiie, tudo era oralismo, portugués, eu ficava na frente,
o professor virava e eu ndo conseguia ver. Muito dificil. (...) No bilingiie (Portugués X Libras) é
melhor, mas o professor deve ser bilingiie porque o intérprete ndo conhece tanto sinal e torna-se
dificil. Se o professor for surdo serd melhor. (P3)

Quando eu chegava no IATEL me soltava, conversava, alguns sinais (...). (...) No IATEL eu
estava com os surdos, observava a Libras e ia absorvendo, aprendendo e continuo assim até hoje”.
(P4)

Pelo que foi relatado, percebe-se que os surdos vislumbram um modelo de ensino
organizado de forma a possibilitar interacdes propicias ao seu desenvolvimento lingiiistico e
cultural, oportunizando, na maioria das vezes, 0 seu primeiro contato com outros surdos. Sob
esse aspecto, se a escola for considerada um local que favorece a aproximagao entre pares, a
inser¢do em escola predominantemente de ouvintes, da forma como estd organizada, pouco
poderd contribuir para o desenvolvimento educacional dos alunos surdos, porque nao podera
oferecer condi¢Oes mais adequadas para sua aprendizagem, uma vez que ndo dispde de pessoas
fluentes em Libras e ndo oferece um curriculo que tenha a Libras como eixo organizador das
atividade de ensino.

Ainda sob a perspectiva do bilingiiismo, a énfase dos sujeitos da pesquisa com relagdo
aos professores sugere que estes ser capazes de se comunicar e ensinar em Libras, ou que haja a
presenca de intérpretes nas salas de aula, além da preferéncia por professores surdos,
favorecendo a superacdo de muitas das dificuldades oriundas do nicleo familiar ouvinte. Além
disso, a escola deve manter intercambio com a comunidade surda, por exemplo, aproximando os
surdos do cotidiano escolar, possibilitando o reconhecimento das possibilidades do surdo para

atuar em sociedade.



E interessante destacar alguns trechos de depoimentos nos quais aparece, explicitamente,
o desagrado em relac@o a politica educacional vigente e a vivéncia do surdo na situacdo de

ensino na classe regular:

Foi muito dificil, fiquei todos esses anos no meio dos colegas e professores lutando para
interpretar as aulas. Passei a maior dificuldade. (...) O processo de inclusdo é aceitar o que o
ouvinte quer, pensar como ouvinte.(P1)

Na minha opinido, quando o surdo sabe Libras e ndo sabe falar portugués ou ler, fica dificil.
Para mim se eu tiver um filho surdo ele vai para escola de surdo. Nao vou querer escola de
ouvinte, porque para mim foi dificil. O surdo adulto hoje, na maioria, ndo tem cultura, ndo tem
conhecimento. Perdeu tempo. Quando mistura surdo e ouvinte na escola, o surdo fica atrds e o
ouvinte na frente, ai o surdo roda, roda. Também se fosse maioria surdo e um ouvinte ficaria
dificil para o ouvinte. (...) Professor ouvinte, um aluno surdo e os outros ouvintes, ai os alunos
fazem trabalhos, deveres e o aluno surdo fica isolado. O professor ndo tem como explicar para o
surdo. (P3)

(...) Pra nds a professora avisou que depois da 4*série nés precisdvamos mudar para escola de
ouvintes. Ah! Eu ndo queria, ficava aflita.(P4)

Pode-se concluir, tomando por base os argumentos apresentados dentro do enfoque
bilingiie, que a educag@o de alunos com surdez na escola regular é um processo extremamente
complexo, pois além de trazer implica¢des de diferentes ordens, envolve diferentes dimensodes do
processo educacional.

Skliar (1997b) aponta a necessidade de avangarmos em direcdo a discussao de questdes
como as apresentadas pelos sujeitos da pesquisa, por exemplo,de que maneira devem ser
considerados e organizados, do ponto de vista educacional os direitos que a comunidade surda
tem.O autor indica o bilingiiismo como elemento estruturador do conhecimento do surdo, o que
envolve aspectos relativos: a identidade do surdo como eixo fundamental; a criacdo de condi¢oes
lingiiisticas e educacionais apropriadas para o desenvolvimento bilingiie; a utilizacdo de temas
culturais; a promog¢ao do uso da primeira lingua em todos os niveis escolares; a difusao da lingua
de sinais além das fronteiras da escola; a énfase nos processos de cidadania, destacando a
participagdo do surdo; as acdes para profissionalizagcdo; aos mecanismos de poder e saber de
ouvintes e surdos.

Skliar (2001: 106-107) subverte a ordem do que usualmente se costuma chamar de

“problema’” da surdez. Nas palavras do autor:

Em vez de se considerar como problema a deficiéncia auditiva, trata-se de compreender os
significados — politicos — da normalidade ouvinte; em vez de pensar que a lingua de sinais ¢ um
problema, analisar o discurso homogéneo dos ouvintes, que faz com que a lingua seja
considerada um problema; em vez de pensar os surdos como deficientes , compreender que eles
vivem uma experiéncia visual do mundo (...) nos perguntamos: quais os problemas que nods,



ouvintes, temos ao pensarmos a educacdo bilingiie?; quais os mecanismos que nds, ouvintes,
temos construido — e/ou inventado — para compreender o bilingiiismo dos surdos?.

Considerando-se sua reflexao, pode-se imaginar quao cumplice a escola tem sido na
busca de ‘“normalizacdo” dos individuos que apresentam diferengas, atribuindo-lhes
representacOes muitas vezes inapropriadas, negando sua particularidade.

Por udltimo, perguntou-se aos participantes se eles voltariam a escola hoje. Os relatos,
organizados no quadro VI mostram os principais esclarecimentos e as condi¢des sugeridas pelos

sujeitos da pesquisa a partir das quais voltariam a escola.

QUADRO VI: ESCLARECIMENTOS E CONDICOES PARA OS SUJEITOS DA
PESQUISA RETORNAREM A ESCOLA

Participantes Esclarecimentos Condicoes

O conhecimento tem que ser Soé voltaria quando tivesse escola para
Pl transmitido na lingua de sinais e com surdo(...) E necessario o professor
uma postura ética, sem a dominacdo surdo para ensinar o aluno surdo.
da integracio e inclusdo. Se Como esta nao tem cabimento.
continuar a politica atual, ndo
participaria.
O ensino bilingiie com professor
ouvinte também tem problemas, pois
Nao voltaria para a escola hoje se ele nao domina a lingua de sinais é
P2 porque nao ha profissionais preciso a presenca do intérprete em
adequados; se eu voltasse seriaa  sala de aula, acontecendo algumas
mesma coisa dos tempos atras. complicacoes, por exemplo, o
conhecimento do tema apresentado
pelo intérprete para uma melhor
traducio. No caso de divida por
parte do aluno, o melhor € poder
comunicar direto com o professor.

Hoje estd mudando, Porto Alegre tem
escola para surdo, eu quero ensino
fundamental e médio para surdo. No
P3 Se tiver escola para surdo eu ndo Brasil falta (...) No futuro terd ensino
estudo na escola de ouvinte. fundamental, na Escola Técnica ja tem,
sabia? No futuro precisa de ensino
médio, faculdade para surdo, mestrado e
doutorado. O surdo prefere escola para
surdo.

Aprende muito pouco. Se criassem uma
P4 Eu nd3o. Por favor, me desculpe! escola para surdo seria 6timo, excelente;
Muita dificuldade. o aprendizado teria continuidade.



Os dados revelam que a escola, nos moldes que se apresentou para eles, ndo €, a
escola para qual voltariam. E interessante destacar que, na visdo dos participantes,
condicdes que atendem a aprendizagem escolar do surdo ndo estdo na escola regular; nao
querem para a geracdo futura o que tiveram em seu processo educacional.Esse sentimento
se traduz em palavras, colocado nos depoimentos de P3 e P4 quando se referem as criancas

surdas:

Mas em Santa Catarina sé tem oralismo, s ha seis ou sete anos atrds é que se comegou a
usar Libras, mas ndo tem escola para surdo. E importante, por exemplo, o surdo desde
crianga ir para escola com outros surdos e com professor surdo. Nao quero que passem o
que passei. (P3)

Por vezes eu ali estudando, me esforcando, olhava para trds e pensava na auséncia de
educacdo para surdos. E percebia as dificuldades dos pequeninos do IATEL também
treinarem a escrita para se desenvolver. Quando eu ia até 14 tentava passar para alguns que
ter amigos ouvinte € bom para aprender, me preocupava com o que esperava por eles na
escola de ouvintes.

Dizia: - se vocés tiverem dividas, perguntem ao professor, ndo importa qual a divida. E
um direito seu! E deixem pra 14 os outros. Se os professores forem ruins, contem aos pais,
chamem o diretor para conversar. Pode acontecer de alguns rodarem, outros passarem. - Eu
ficava preocupada porque eu era igual a eles e eu ji havia passado por essa
experiéncia.(P4)

As condi¢des indicadas para voltarem a escola nos dias de hoje referem-se a uma
abordagem bilingiie que, na maioria dos depoimentos, materializa-se na escola de surdos,
embora nenhum deles tenha sido aluno em uma escola com esse perfil. No entanto, por
serem engajados nos movimentos surdos, conforme o depoimento de P3, estdo afinados
com as propostas de educagdo que tém sido vivenciadas por uma parcela de surdos do Rio
Grande do Sul e, possivelmente, de outros estados e de outros paises, uma vez que a
literatura da drea informaque o bilingiiismo, apesar ter surgido inicialmente na Suécia, foi
se alastrando para outros paises como Dinamarca, Estados Unidos, Itdlia, Uruguai e
Venezuela (QUADROS, 1997; SKLIAR,1999a e outros).

Ao defenderem a condicao do bilingiiismo para surdos, a maioria dos participantes
materializa essa abordagem na escola de surdos como um modelo idealizado por eles, tais
como:

- Melhores condi¢des viabilizadas pelo dominio da lingua de sinais pelos professores e
por toda comunidade escolar;
- Melhores condi¢des de ensino-aprendizagem, decorrentes da presenca do professor

surdo e/ou professor ouvinte com intérprete em sala de aula;



- Constru¢do da identidade surda e preservacdo da cultura surda, na convivéncia com
seus pares;

- Aumento da auto-estima e confianga, sentimentos positivos que emergem quando a
pessoa aprende, quando se sente capaz.

No momento histérico atual, defender uma escola de surdos parece indicar uma
direcdo na contramdo. Porém, ndo o é. Essa escola, idealizada pelos surdos e sufocada
pelas plataformas politicas, vem ao encontro do discurso de igualdade de direitos, quando é
construida sobre as bases das diferencas culturais e lingiiisticas. Essa escola, afinada com
as necessidades dos surdos, ndo se materializa nos modelos da antiga escola especial, onde
prevaleciam as concepgOes clinico-terapéuticas sobre o surdo e a surdez, e sua
implementagdo estd condicionada a mudangas nessas concepgdes. Sobre esses aspectos,
sdo pertinentes as reflexdes de Quadros (1997: 32-33) sobre o curriculo escolar de uma

escola bilingiie:

Sugere-se que esse deve incluir os contetidos desenvolvidos nas escolas comuns. A escola deve ser especial para surdos, mas
deve ser, a0 mesmo tempo, uma escola regular de ensino. Os contetidos devem ser trabalhados na lingua nativa das criangas,
ou seja, na LIBRAS. A lingua portuguesa deverd ser ensinada em momentos especificos das aulas e os alunos deverdo saber
que estdo trabalhando com o objetivo de desenvolver tal lingua. Em sala de aula, o ideal € que sejam trabalhadas a leitura e a
escrita da lingua portuguesa.

E, por fim, cabe destacar dois pontos importantes: primeiro, que a constru¢do de
uma escola para surdo, seguindo a abordagem bilingiie, ndo é uma tarefa facil, pois
envolve a formacdo especializada de profissionais surdos e ouvintes, intérpretes, etc, mas €
possivel, desde que haja vontade politica. Segundo, que a organizacdo dessa escola ndo se
faz sem a participa¢do do surdo, sem suas contribui¢des como membro da cultura surda.
Os surdos tém direito a passar por um processo educativo que valorize sua identidade
enquanto surdo. Entende-se que s6 o surdo pode falar por ele e expor suas necessidades.
Resta saber se eles t€ém sido chamados a discutir, se hd conhecimento por parte dos

ouvintes do projeto surdo para a surdez.



6. CONSIDERA COES FINAIS

Mas que nao se percam os esforgos. A inauguragao
de uma nova etapa histdérica nao
significa que todos os problemas

sejam resolvidos. Em seguida se vera

a realidade e funcionamento do

modelo bilinglie (...) Mas nesse
processo que se inicia teremos

os surdos como protagonistas e
poderemos dialogar com eles num

plano de igualdade, unidos por wvinculos
solidarios na construgdo de um

futuro melhor para todos.

Sanchez

O estudo aqui relatado ndo se propde a resultados definitivos, mas sim a ampliar as
discussdes em relacdo as necessidades de aprendizagem do aluno surdo, tendo como ponto
de partida informacdes apresentadas por quatro egressos da escola regular sobre suas
vivéncias em escolas da rede de ensino publico direcionadas pela politica de
integragcao/inclusao no Estado de Santa Catarina. Procurou-se localizar essas discussdes no
Brasil e em outros paises, encontrando-se um debate intenso sobre as proposicdes para a
educacdo de surdos entre profissionais da educacio, entidades de surdos e pesquisadores.
Buscando contribuir para esse debate, esta pesquisa preocupou-se em focalizar a
compreensdo do surdo sobre as condi¢des do processo de ensino-aprendizagem a ele
oferecidas durante sua escolaridade no ensino basico. Tal procedimento — dar vez e voz aos
surdos — nasceu da crenca em seu potencial para participar do delineamento de caminhos
mais apropriados para sua educacao.

A participacdo das pessoas na defini¢do das questdes sociais, culturais, econdmicas
e politicas relacionadas a sua vida é prevista pelas convencdes dos Direitos Humanos. O
surdo, como parte integrante da comunidade escolar, deve participar das decisdes politicas
que dizem respeito ao seu processo educacional. Nesse sentido, a Declaragdo de Salamanca
(Brasil, 1997:13) proclama, no Art. 40, a importincia da participacdo das pessoas

diferentes na defini¢do do seu processo educacional: “... alunos portadores de deficiéncia



deveriam ser treinados e providos de exemplo de atribuicdo de poderes e lideranca a
deficiéncia de forma que eles possam auxiliar no modelamento de politicas que irdo afetd-
los futuramente...”

A Declaracio de Salamanca, além de legitimar a participacdo da pessoa
considerada portadora de deficiéncia nas decisdes sobre os aspectos relacionados a sua
vida, reconhece, adicionalmente, o direito dessas pessoas de realizar escolhas em relacdo a

sua educacdo e proclama, no seu Art.2°:

... Qualquer pessoa portadora de deficiéncia tem o direito de expressar seus desejos com
relacdo a sua educacdo, tanto quanto esses possam ser consultados sobre a forma de
educacdo mais apropriada as necessidades, circunstancias e aspiragdes de suas criangas.
(BRASIL, 1997: 4)

Seguindo essas orientacdes, as pessoas surdas, como membros da comunidade
escolar, ttm o direito de participar das decisdes politicas a respeito do seu processo
educacional. Entretanto, os relatos deste estudo mostram desencontros, falta de
perspectivas e distanciamento entre as proposi¢cdes e a implantagdo, na pratica, da politica
de integracdo/inclusdo do sujeito surdo. Este € um exemplo que reafirma a importancia de
se ouvir o usudrio do sistema educacional para garantir propostas curriculares capazes de
atender, realmente, as suas necessidades na construcdo de um modelo de ensino.

O principio da Escola para Todos se apdia no respeito as diferengas, no apelo a
democratiza¢do do ensino e a igualdade de oportunidade para todos, o que pressupde uma
revisdo quanto ao papel da escola nesse inicio do terceiro milénio com vistas a constru¢ao
de um sistema de educacdo adequado a esses principios sociais, processo que se sustenta
em mudangas sociais que também expressem essas diretrizes. Os movimentos na dire¢ao
da integracdo/inclusao t€m-se mostrado como ensaios positivos desse processo no contexto
educacional, revelando o cardter progressivo contido no proprio alcance de seu significado:
os vocabulos integracdo e inclusdo, segundo Werneck (1997) referem-se ambos a inser¢ao
dos alunos com necessidades especiais na escola, porém a palavra integracdo refere-se a
uma insercdo parcial e condicionada as possibilidades de cada pessoa, enquanto, num
sentido de aperfeicoamento ao processo, inclusdo quer dar a idéia de uma insercao total e
incondicional.

Em sintese, compreende-se que, no processo de inclusdo, cabe a escola se adaptar
as condi¢des dos alunos e ndo os alunos se adaptarem ao modelo da escola. Infere-se,
portanto, que a inclusdo exige ruptura no atual sistema educacional, pois estabelece o

acesso a escola sem discriminagdes, sem excluir ninguém do infinito significado do



conceito de educar. Essa postura ainda serd mais ética se superar o falar e o decidir pelo
outro, comportamento tdo comum nas praticas sociais que envolvem pessoas diferentes.

Alinhados com essa proposta e diante da realidade que se explicitou através desta
pesquisa e dos estudos tedricos apresentados, termina-se com a conviccdo de que os
ensaios na construcdo da democratiza¢do do ensino, embora fundamentados em principios
de Educacdo para Todos, inclusive com unanimidade universal, pouco se revelam nas
formas de implantacdo do processo de integracao/inclusdo. Um discurso que impressiona
positivamente, a primeira vista — afinal, trata-se de processos generosos, que visam incluir
os que foram sempre excluidos —, muitas vezes esconde uma poderosa rede ideoldgica de
homogeneizag¢do, que perversamente exclui com as mesmas forcas e sob os mesmos
principios que proclamem a inclusao.

No bojo desta discussdo, portanto, concorda-se com Quadro(S/D) no que tange a
tendéncia das escolas ditas inclusivas em “homogeneizar”’as produgdes culturais e sociais.
N3ao ha uma politica que incorpore e resguarde dialeticamente as diferencas, aqui incluidas
as implicagdes surdas discutidas nesse estudo. Essa auséncia se traduz em desvantagens no
processo de aprendizagem dos alunos surdos e precisa ser revista.

O desvelar dos comportamentos impregnados de concep¢des demeritdrias sobre o
surdo, alcangado nesta investigagcdo, foi marcado por uma busca incessante, que articulou
varios referenciais de diferentes ciéncias — Educagdo, Sociologia, Antropologia,
Lingiiistica e Psicologia —, visando contemplar uma perspectiva globalizante na
interpretacdo do processo de aprendizagem humana (SCOZ, 1998; BOSSA, 2000). No
caso da problemadtica estudada — a educacdo escolar do surdo e sua aprendizagem —
recorreu-se principalmente as abordagens tedricas ligadas a politica educacional, ao sécio-
interacionismo e ao conceito sécio-antropolégico de surdez, reforcando o caréter
interdisciplinar da Psicopedagogia como area privilegiada na constru¢ao de um referencial
proprio no campo tedrico-pritico direcionado a compreensdo mais integradora do
fendmeno da aprendizagem e a uma atuacao de natureza preventiva.

Neste estudo, privilegiou-se a dindmica institucional que interfere na aprendizagem
num Vviés principalmente politico, entendendo-se que os resultados alcancados sao
subsidios para talvez (re)pensar a educacdo de surdos e contribuir com o trabalho
psicopedagdgico com esse educando no ambito mais individual, mas ndo isolado,
vislumbrando-se outras pesquisas nessa area de conhecimento que investiguem o processo
de aprendizagem do surdo de forma mais especifica. A inten¢do de enfocar a perspectiva

institucional, num trabalho que versa sobre a aprendizagem escolar do surdo, estd em



tracar contrapontos e apresentar uma releitura do processo de integracdo/inclusdo,
apontando para contradi¢des entre os principios inspiradores e sua traducdo na implantacao
na pratica.

De forma geral, de acordo com o que foi apresentado, pode-se concluir que a
escola ndo tem favorecido a aprendizagem dos surdos inseridos na escola regular; antes,
contribui, no caso dos participantes, para gerar seus problemas de aprendizagem, isto,
principalmente porque a educagdo de surdos nessas escolas acentua as dificuldades de
ordem lingiiistica, sociopolitica e cultural e representa um equivoco, do ponto de vista da
abordagem bilingiie. Dentro dessa abordagem, o surdo € visto como lingiiisticamente
diferente e a Lingua de Sinais € valorizada como primeira lingua. A escola, privando o
surdo do importante contato com outros surdos adultos, priva-o de seu aprendizado
cultural, um aprendizado que o leva a se identificar com seus iguais, a se apropriar de sua
lingua, e a ingressar em sua cultura, construindo a sua identidade e se organizando como
membro de um grupo social. Acresce-se a isso o fato de que, nessa escola, o surdo é
participante de programas educacionais voltados para ouvintes e elaborados por ouvintes
(MARCHESI, 1995a), sem qualquer participacdo de surdos e, portanto, sem que se
considere o seu modo de viver e aprender: sua cultura, sua lingua, suas necessidades e seus
interesses. Perlin (2000:23) observa que: “Se a base da cultura surda ndo estiver presente
no curriculo, dificilmente o sujeito ird percorrer a trajetria de sua nova ordem, que sera
oferecida na pista das representacdes inerentes as manifestacoes culturais”.

E preciso avangar com a escola inclusiva, entendendo que essa pritica se baseia na
aceitacdo das diferencas individuais, valorizagdo de cada pessoa e a aprendizagem por
meio da cooperacdo. Portanto, a escola tem que rever seu papel, seu curriculo, suas
concepcgoes... Isto ndo deve significar novamente uma imposi¢do — como a politica oficial
de integracao/inclusdo, mal trabalhada e imposta de cima para baixo —, mas um resultado
da transformacao do ensino. Entende-se que estamos construindo essa escola, nas palavras
de S4 (1998:188): “E preciso que se diga que a escola inclusiva ndo é sindnimo de escola
regular (...) Devemos lutar pela escola inclusiva caso esta inclusdo interesse ao grupo ao
qual a proposta se dirija”.Impor um tipo de escola a um grupo € uma forma de opressao,
nao de inclusao.

Nessa perspectiva, a escola de surdos foi indicada, pelos entrevistados, como uma
alternativa a inclusao do surdo na escola regular — na verdade uma inclusdo a educagio
efetiva —, principalmente por imaginarem uma escola com Lingua de Sinais, dentro e fora

da sala de aula, professores surdos e respeito pela cultura surda. De acordo com os



argumentos de Gées (1999), € necessdrio garantir espago efetivo para a Lingua de Sinais
em atendimentos educacionais a surdos, preparando professores ouvintes e formando
professores surdos, porque ¢é indiscutivel, pelos dados analisados, a importancia da Lingua
de Sinais na vida escolar dos surdos. E a condicdo minima necessdria 2 sua educacio e,
apesar disso, ainda ndo estd garantida em um projeto que prevé a inclusdo dos surdos no
processo educacional.

Este estudo, de alguma maneira, mostra esse desejo de verdadeira inclusdo e de
reconhecimento ao seu direito a uma lingua prépria quando, discutindo a aprendizagem
escolar do surdo (através dos temas: a)A interagcdo através da Lingua de Sinais e da Lingua
Portuguesa, b)Integracdo/Inclusdo do aluno surdo na escola regular e c) A abordagem
bilingiie e a aprendizagem do surdo), revelou, que as dificuldades, em todos os
participantes, decorreram da questdo lingiiistica, basicamente da falta de uma lingua
compartilhada com o professor e seus colegas de sala, como também do dominio precario
da lingua majoritaria pelo surdo.

Entretanto, considerar a questdo lingiiistica isoladamente, como um problema da
escola, ndo basta. Existem outras questdes associadas a essa que estdo intrinsecamente
ligadas ao processo educacional. Uma delas merece destaque ao se discutir o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianc¢a surda: a familia. Os entrevistados reportam-
se a infancia no contexto familiar para localizar a auséncia de um sistema lingiiistico
eficiente. Sem ele, todas as relacdes ficam comprometidas, inclusive a familiar, o que
prejudica o desenvolvimento global do aluno e, conseqiientemente, 0 processo
educacional.

A histéria familiar dos surdos filhos de pais ouvintes repete a histdria universal dos
surdos, que nos revela indiferenca ou proibi¢do quanto ao uso da lingua de sinais. Essa
privagao traz dificuldades para os surdos desde os primérdios de sua histéria, sobretudo na
escolarizacdo e socializag@o, pois, sem a aquisi¢do da lingua de sinais, houve uma queda
brusca do nivel de escolarizacdo e qualidade de emprego dos surdos em todo mundo a
partir do Congresso de Mildo (1880). As histérias dos surdos comprovam as idéias de
Vygotsky quanto a importancia da linguagem no desenvolvimento do pensamento e da
consciéncia, mostrando também que a sua aquisicao pela crianca deve ocorrer através de
didlogos, conversacoes, desde a mais tenra idade, j4 que, sem uma lingua de fécil acesso,
os surdos ndo conseguiram participar da sociedade (GOLGFELD,1997).

Ressalta-se aqui que a escola, no caso da maioria dos surdos, que sdo filhos de pais

ouvintes, vem a ser a primeira comunidade lingiiistica a que pertencem, desde que a



Lingua de Sinais possa ser trabalhada concomitantemente com a lingua majoritdria, nas
modalidades oral e escrita. No entanto, cabe a familia vincular-se a comunidade surda
oportunizando ao seu filho, o mais cedo possivel, o contato natural e espontdneo com a
LIBRAS, evitando, assim, o atraso de linguagem e todas as conseqiiéncias para seu
processo de desenvolvimento e aprendizagem. Estes sdo alguns aspectos que qualificam o
bilingiiismo como uma opc¢ao vidvel para a educagdo do estudante surdo.

De acordo com a opinido do surdo, as condi¢cdes disponibilizadas na escola regular
nio correspondem as suas necessidades de aprendizagem. A escola para surdos, como
sugerem os entrevistados, parece assim representar a Unica op¢do de ensino para esses
alunos. Na verdade, o fundamental € assegurar as condi¢des necessdrias ao seu
desenvolvimento, tais como: a Lingua de Sinais como principal meio de comunicagdo e
ensino, a capacitacdo dos professores nessa lingua e sobre a cultura surda, a proposicao de
um curriculo que contemple as especificidade do aluno surdo e sua cultura, o estudo das
linguas utilizando-se o método contrastivo entre os sistemas lingiiisticos, critérios de
equivaléncia entre os sistemas lingiiisticos (LIBRAS — Portugués) nas correcdes escritas na
lingua portuguesa, e a abertura de espago para a organizacdo da comunidade surda e para
as manifestagdes culturais dessa comunidade.

Considerando essas condi¢des necessdrias, mesmo que ainda ndo sejam suficientes,
€ possivel que as mesmas possam ser viabilizadas seja nas escolas regulares, ou em escolas
especiais com classes para surdos ou ainda em escolas exclusivamente de surdos.
Independentemente do espago onde tais condi¢des venham a ocorrer, o que se impde é
oportunizar que a vontade da comunidade surda se realize: que os surdos sejam incluidos
num processo verdadeiramente educacional (desejo, alids, de toda a populacdo brasileira
excluida do acesso a um sistema educacional de qualidade).

Skliar (1999b) afirma que, para muitas criangas surdas que estudaram em escolas
regulares, a pritica e o discurso da inclusdo se transformaram numa experi€ncia
sistematica de exclusdao, ou, nos termos dele, de “inclusdo exclusiva”. E levanta as
seguintes questoes:

— Como fazem as criancas surdas, sos e isoladas no mundo dos ouvintes, para

desenvolver sua identidade, sua lingua e uma vida comunitdria entre pares?

— Qual € a participacdo que se imagina para a criancga surda nas discussdes e nas

construgdes pedagdgicas coletivas?

— Qual serd a formacao de professores que suponha o dominio da Lingua de Sinais?



A mudanca de perspectiva em relacdo ao surdo, por parte dos profissionais e
também da comunidade, € essencial para que aquele, agindo e interagindo, possa receber
toda a heranga cultural das geracdes anteriores e produzir, em conjunto com a sociedade,
conhecimentos que influenciardo as proximas geracoes.

E preciso entender que ha muito, ainda, a saber sobre o processo de aprendizagem
escolar do surdo. Esta pesquisa, na verdade, apresenta apenas alguns indicadores, baseados
na concepg¢ao sécio-antropolédgica da surdez e em estudos bilingiies, para o delineamento
de caminhos mais ajustados as necessidades dos surdos.

Para finalizar, resta lembrar que a escola ndo tem oferecido condi¢des necessarias
para que o aluno construa, de fato, conhecimento. Segundo Souza (1998), a situacdo
escolar do surdo talvez amplifique problemas que, no caso das criancas ouvintes, podem

ser, de algum modo, mascarados ou camuflados.
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