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RESUMO

As mudangas presenciadas em nossa sociedade mesudnos tém tido
reflexos imediatos no ambito escolar. Ha, atualmemio contexto educacional forte
movimento mundial a favor da educacéao inclusivaual propde o acolhimento de todos os
alunos independentemente de suas crencas, ragdsscstatus social e financeiro ou que
sejam deficientes fisicos, intelectuais ou sensoriaserida nesse contexto inclusivo, essa
pesquisa tem como objetivo investigar pescepcdes sobre as aulas de lingua inglesa de
alunoscom surdez ou com algum grau de perda auditivagsrulas publicas estaduais e, a
partir delas, discutir os aportes legais que ohrigases alunos a frequentar classes regulares
e bem como as questdes surgidas do processo dsdachlunos com surdez ou com
deficiéncia auditiva que frequentam desde a 5fe skr Ensino Fundamental a 32. série do
Ensino Médio de uma regido do interior do EstadoSde Paulo foram os sujeitos da
pesquisaE uma investigacide base qualitativa, cujos dados foram obtidosnpeip de (a)
observacdo direta em sala de aula, (b) questian&ientrevistas, intermediados por um
professor especializado em audicomunicacdo e gni@s. Como resultado, a andlise dos
dados aponta que o grau de conhecimento da lidgudesempenho e de inclusédo desse tipo

de aluno esta relacionado a caracteristicas inosd

Palavras- Chave:Incluséao e escola; Surdos e Deficientes auditiZosino e aprendizagem
de lingua inglesa; Professor.



ABSTRACT

The changes occurred in our society in the last years have immediately
reflected in the school sphere. Nowadays, in thacatibnal context there is a great
internationaleffort in favor of the inclusive education, whichoposes to welcome students
from any belief, race, social or financial backgrduand who also may have any kind of
disability. In this direction, this research hasobgective to investigate the perceptions of deaf
and hearing impaired students, included in stdtedas, concerning the teaching and learning
process of a second language as part of the sacuwwotulum, and therefore discuss the
legislation which obliges those students to beegutar classrooms as well as the questions
brought about regarding the process of inclusidme $ubjects of the research are deaf or
hearing impaired students from tHBdfade Elementary School to thd grade High School,
in the region of Araraquara, S&o Paulo, Brazilsla qualitative research, whose data were
collected throught: (a) classroom observation; (festionnaires and interviews,
intermediated by a professional specialized in agiguage and (c) drawings. As a result, the
data analyses have revealed that the students2el@gianguage knowledge, of performance

and of inclusion is related to individual charaistics.

Keywords: Inclusion and schoolfhe deaf and the hearing impaireéénguage teaching and
learning process.
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INTRODUCAO

Atualmente, transformacbes muito significativas e répidas tém sido
presenciadas em todos os setores da sociedade. Até as décadas de 30, 40 e 50 as certezas
pareciam durar a vida toda. O casamento era para sempre, e sustentar os filhos era um
compromisso assumido somente até quando eles conseguissem um emprego. Hoje, as unides
se dissolvem na primeira dificuldade; a maioria das mulheres opta por poucos filhos; os
homens ja ndo conseguem sustentar a familia e, por isso, suas esposas saem a luta para poder
pagar a comida congelada, a luz e o telefone; meninas adolescentes estdo sendo mées solteiras
aos doze anos e talvez serdo os futuros chefes de familia, com filhos de diferentes pais. Além
disso, ja fora o tempo em que as vovos eram velhinhas que faziam tricé e quitutes para

agradar os netos. As avos atuais sdo “mulherdes” de 50 anos.

Tais transformagbes nos afetam social, econémica e culturalmente,
modificando nosso modo de pensar, de interagir, de agir e de nos comunicar. Vivemos a pos-
modernidade. Segundo Gadotti (1993, p. 310), esse periodo comeca por volta dos anos 50 e
ganha impulso na década de 70 “com a critica dirigida pela filosofia a cultura ocidental” e se
caracteriza pela “invasdo da tecnologia eletronica, da automacdo e da informagéo” (p. 311),
situacdo que desencadeou a criacdo de novos valores e padrdes, ocasionando “certa perda de
identidade nos individuos” (GADOTTI, 1993, p. 311). Tal perda pode ser enfatizada também
na medida em que hd uma tendéncia ao ndo estabelecimento de uma verdade absoluta que
valha para todos os individuos, em todas as situacdes. A esse respeito, S& (1998, p. 171),

afirma que

[A] perspectiva pés-moderna ndo tem a preocupagdo de interpretar o discurso
veiculado pela midia, ou pelas institui¢fes oficiais, como falseado por uma ideologia
dominante — pois entende que, aos se defender o desvelamento de uma ideologia se
estd necessariamente considerando a existéncia de uma ideologia verdadeira e
correta.

Por isso, atualmente, movimentos em favor das “minorias” e dos “diferentes”
sdo cada vez mais frequentes. Neles, tais grupos juntam esforgos em busca de reconhecimento
e de espaco na sociedade. Sdo exemplos de combate a discriminagcdo os movimentos dos

negros em relacdo a sua participacdo nas universidades, dos homossexuais conquistando o
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direito ao casamento, e das mulheres ocupando cargos e fungdes inimaginaveis nos tempos de

nossos antepassados.

Sabendo-se que a escola é o lugar onde as diferencas emergem com toda sua
forca, é necessario saber como a educacdo contemporanea estaria abordando essa questao.
Para Gadotti (1993, p. 312), a educacdo pos-moderna tem como prioridade o dialogo entre
todas as culturas, ao considerar o individuo, o diferente, o atipico em detrimento da
generalizacdo, do “sistema”. Posto de outra maneira, pode-se afirmar que essa educacgéo
trabalha visando a “equidade”, ou, o respeito as diferencas, o que vai totalmente contra a
visdo moderna. Enquanto a educacdo moderna visava a “igualdade”, termo que significa dar a
todos os individuos tratamento igual, buscando eliminar as diferencas, “o p6s-modernismo na
educacdo trabalha mais com o significado do que com o conteido, muito mais com a

intersubjetividade e a pluralidade do que com a igualdade e a unidade”.

Dessa forma, a politica educacional mundial atual estabelece a incluséo - um
movimento em defesa do direito de todos os alunos estarem juntos, aprendendo e
participando, sem nenhum tipo de discriminacdo. Sem, aqui, discutir o0 mérito de que toda
educacdo € inclusiva, entendemos que o termo € atualmente utilizado para definir a escola que
acolhe os estigmatizados, propiciando-lhes o direito de compartilharem o mesmo espaco
escolar com aqueles que, tradicionalmente, sempre o frequentaram, possibilitando a dialogia

de culturas.

Por estigmatizadas' entende-se aquelas pessoas com credos, etnia, nivel
econbmico e caracteristicas de aprendizagem diferentes daquelas que a escola tradicional

considerava como adequadas. Segundo Portaria n°. 948 (BRASIL, 2007),

a educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissociaveis, e que avanga em relagdo a idéia de equidade formal ao contextualizar
as circunstancias historicas da producdo da exclusdo dentro e fora da escola.

! - Nesse trabalho, serdo também consideradas estigmatizadas pessoas com deficiéncias fisicas, sensoriais,

mentais inseridas na Educacdo Especial.
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Apesar de ser uma iniciativa de todos os paises, tanto a educacdo inclusiva
como a educacgdo especial ainda sdo um desafio para pessoas que compdem esse universo
educacional em todas as instancias: autoridades governamentais, gestores escolares,
professores. Talvez, dentre todas as instancias, deve-se dar prioridade ao papel do professor
nesse contexto, uma vez que estd direta e diariamente em interagdo com os alunos em

processo de incluséo.

Uma das leis que primeiramente estabeleceu o direito as pessoas portadoras de
necessidades especiais a um ensino regular em escolas publicas no Brasil foi a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°. 4.024/61, que, segundo a Portaria 948 (BRASIL,
2007) “aponta o direito dos ‘excepcionais’ a educacdo, preferencialmente dentro do sistema
geral de ensino”. Posteriormente, a Lei Federal Direito das Pessoas Portadoras de Deficiéncia,
n°. 7.853 (BRASIL, 1989), no Paragrafo Unico garantia, principalmente, que a oferta da
Educacao Especial em estabelecimentos publicos de ensino fosse obrigatoria e que a
oportunidade de educacdo deveria ser oferecida em todos os niveis, da pré-escola a cursos

profissionalizantes.

Esse processo se intensificou a partir da Declaracdo de Salamanca sobre
Principios, Politica e Pratica em Educagdo Especial, sediada em Salamanca — Espanha em
1994, quando o Brasil, juntamente com mais 87 paises, assinou um tratado de compromisso
“para com a educacdo para todos, reconhecendo a necessidade e urgéncia do
providenciamento de educacdo para as criangas, jovens e adultos com necessidades

educacionais especiais dentro do sistema regular de ensino...” (DECLARACAO..., 1994).

Contudo, somente as leis ndo possibilitam a real insercdo de alunos com
deficiéncias em escolas regulares. Silva (2005) expde a situacdo dos surdos inseridos em
escolas publicas e afirma que apesar de lhes ter sido concedido um espaco na instituicdo
escolar por direito, paradoxalmente esse espaco ainda lhes é resistente. O nivel de resisténcia
encontrado por pessoas com surdez ou com deficiéncia auditiva (S/DA)? em seu ambiente
escolar deve-se, principalmente, a representacdo que pais, professores e 0s proprios
deficientes fazem dessa pessoa que apresenta limitacdo sensorial auditiva. Dito de outra
forma, a identidade da pessoa com surdez ou com deficiéncia auditiva influencia a maneira

como ela é tratada e como age/reage diante das diversas situag¢fes sociais.

2 A sigla S/DA doravante designa “com surdez ou com deficiéncia auditiva”.
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A presenca de alunos com alguma deficiéncia em sala de aula causou grande
impacto na estrutura funcional do ambiente escolar, pois as escolas ndo estavam preparadas
fisicamente para receber pessoas com deficiéncia fisica, por exemplo, e professores se

mostraram incapacitados para lidar com alunos com deficiéncias sensoriais.

Essa situacdo ocasionou, entdo, a necessidade de mudanca de postura por parte
principalmente dos professores concernente as suas perspectivas sobre os alunos e sobre suas
estratégias e metodologias em sala de aula. E inquestionavel que ter um aluno com deficiéncia
em sala de aula é um desafio que pode causar grande ansiedade, frustracdo ou indiferenca aos
professores da rede publica. Tais reacfes podem ter origem na falta de preparo visto que a
maioria desses profissionais — sendo todos — ndo teve a oportunidade de estudar assuntos

relacionados as necessidades especiais que alunos com deficiéncia requerem.

Essa incapacidade da escola para lidar com essa questdo é explicitada com base

na minha propria experiéncia que, a seguir, passo a descrever.

Inserida no contexto de escola publica estadual durante cinco anos, tive a
oportunidade de vivenciar a experiéncia do processo de inclusdo de alunos S/DA. Em minhas
classes de Ensino Médio, no interior do estado de Sao Paulo, havia alunos com surdez ou com
algum grau de perda auditiva (leve, moderada, severa ou profunda) sobre cujo mundo eu nada

conhecia.

Apesar de dar aulas de lingua inglesa, principalmente em escolas de idiomas,
por cerca de 15 anos e de ter sempre tentado me aprimorar na area de ensino e aprendizagem
de linguas, muitas vezes, sentia certo desconforto em ensinar meus alunos S/DA, por nunca
ter a certeza de que eles me compreendiam ou percebiam que as informacGes que eu levava

nédo faziam sentido para eles.

Desse modo, questionava: como eu, professora de lingua inglesa, estava
colaborando para o processo de inclusdo dos alunos S/DA nas minhas aulas, bem como
possibilitando sua inser¢cdo num mundo globalizado ou ajudando na sua formagdo como
cidadao? A partir do momento que ndo lhes conseguia adaptar algumas atividades, serd que eu
ndo os estaria excluindo? Além disso, queria saber como o0s alunos S/DA viam essas aulas, ou
seja, 0 que seria aprender inglés - uma lingua estrangeira — para um aluno que, muitas vezes,

SO conseguia se comunicar via sinais.
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Todas essas inquietantes indagagOes acabaram me levando a querer investigar
0 universo desse tipo de aluno, ou seja, analisar a concepcao de alunos com surdez ou com
algum grau de limitacdo auditiva incluidos em escolas regulares pablicas, sobre as aulas de

lingua inglesa.

Além de instigante, esse tema - ensino de lingua inglesa e alunos S/DA - tinha
sido pouco abordado nas pesquisas de Linguistica Aplicada ou de Educacdo Especial, o que,
por si sO, enfatizava a relevancia da tarefa que me propunha executar. Um dos exemplos mais
recentes nessa area é o trabalho de Barbosa (2009), sobre leitura em inglés para alunos com

surdez®.

Foram definidas, entdo, as seguintes questdes de pesquisa: (1) Qual a
representacdo que os alunos com surdez ou com deficiéncia auditiva fazem da lingua inglesa?;
(2) E possivel que um aluno S/DA tenha bom desempenho nas aulas de lingua estrangeira?
Ou seja, existe inclusdo para esses alunos nas aulas de inglés?; (3) As aulas sdo adaptadas

para esse tipo de alunado, como propde a legislacdo que estabelece a politica de inclusao?

Essa analise, que seria 0 primeiro objetivo da pesquisa, me levaria a um
segundo, ou seja, refletir e discutir sobre os aportes legais que obrigam alunos com
deficiéncia a frequentar classes regulares, sem lhes oferecer possibilidades de ensino

especializado, se desejado.

Em sequéncia, um percurso tedrico-metodoldgico foi estabelecido. A partir
dele, a pesquisa passou a ser desenvolvida e o resultado é esta dissertacdo, que além dessa

introducdo, tem quatro capitulos que, de certa forma, refletem o caminho percorrido.

O primeiro, intitulado “Surdez e Deficiéncia auditiva”, aborda questdes acerca
de graus de perda auditiva, as causas da surdez, os recursos tecnoldgicos atualmente
disponiveis no mercado para intervencdo no tratamento de pessoas S/DA, bem como 0s
métodos utilizados para ensino de pessoas com surdez, tanto de conhecimentos gerais como o

ensino especifico da lingua falada pela sociedade ouvinte onde o sujeito S/DA esta inserido. O

® Barbosa foi professor — pesquisador de seu trabalho desenvolvido com um grupo de 12 alunos surdos entre
treze e dezessete anos, que frequentavam a 72. série do Ensino Fundamental e a 12. série do Ensino Médio. Foram
realizadas seis aulas semanais, com duracdo média de sessenta minutos e o material de leitura foi providenciado
pelo pesquisador.
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capitulo objetiva apresentar as diversas variantes que interferem no desenvolvimento das

capacidades de pessoas S/DA.

No capitulo, “Escola e Inclusdo”, “educacdo inclusiva” e “educacdo especial”
sdo conceituadas e discutidas, a medida que sdo apresentados aportes legais que
regulamentam a insercdo de alunos oriundos de varios credos, racas, etnias e pessoas
deficientes em escolas publicas brasileiras. Também é abordada a questdo acerca da formacao
de identidade das pessoas S/DA e sua inclusdo nas escolas regulares. Finalmente, discute-se o

papel do professor na realidade da escola inclusiva.

O terceiro capitulo “Metodologia e Procedimento de Pesquisa” descreve o tipo
de pesquisa, 0 contexto e seus participantes, 0S processos e instrumentos para a coleta de

dados e, finalmente os procedimentos para andlise destes.

Em dltima instancia, os dados coletados sdo descritos, analisados e discutidos

no Capitulo quarto, baseados nos embasamentos tedricos posteriormente apresentados.
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CAPITULO |

SURDEZ E DEFICIENCIA AUDITIVA: QUESTOES GERAIS E INTERVENCOES

1.1.  Questdes gerais

Ha& varios aspectos que compdem o universo das pessoas S/DA. Este capitulo
aborda questbes relacionadas a problemas de audicao, tais como grau de perda auditiva e

tempo de diagndstico.

Segundo Marchesi (1995a, p. 199), o nivel de perda auditiva, a idade do inicio
da surdez, sua etiologia e os fatores educacionais e comunicativos sdo as quatro variaveis
“diferenciadoras mais significativas e que mais influenciam na evolucéo do surdo”. Portanto,
as breves informacgdes técnicas, a seguir apresentadas, podem ajudar a compreender as
caracteristicas dos alunos S/DA em sala de aula, possibilitando a adaptacdo de metodologias e

estratégias pedagogicas pelos professores, baseadas nas limitagdes auditivas dos alunos.

1.1.1. Orgao auditivo

O ouvido é o nosso 6rgdo responsavel pela deteccdo dos sons no ambiente,
possibilitando-nos ouvir sons minimos e seleciona-los e é dividido em quatro partes, cada

uma com uma funcéo especifica.

A primeira parte € o ouvido externo. Este é visivel e formado pela cartilagem
da orelha e do canal do ouvido. A segunda, a orelha média, é constituida da membrana
timpanica (ou timpano), de trés pequenos 0ssos (martelo, bigorna e estribo) e de musculos que
transmitem o som a orelha interna. Esta parte, formada pela coclea, contém células com
pequenos pelinhos (cilios) responsaveis em transformar vibragbes em sinais elétricos
sensoriais da audicdo. Finalmente os impulsos elétricos sdo transmitidos ao cérebro por meio

do nervo auditivo.
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OUVIDO OUVIDG
MEDID INTERNO

Pavilhéo
auditivo

Canal
auditive
externo

Lenticular

Figura 1. Org&o que compde o sistema auditivo.

O caminho do som pode ser assim sucintamente tdega) os sons atingem o
ouvido externo; (b) passam pelo canal do ouvidpatmgem o timpano, que vibra; (d) as
vibracbes do timpano chegam até os ossos (matiedorna e estribo) que vibram e
amplificam o som como um sistema de alavancas;- (@3 vibracbes amplificadas sé&o
conduzidas aos liquidos do ouvido interno (céobeadingem as células receptoras as quais as
transformam em impulsos elétricos; (f) esses ingaulslétricos sdo levados pelo nervo

auditivo até o cérebro, que os reconhece como(£oREDICINA..., 2009)*.

A deficiéncia auditiva, ou surdez, pode ocorrer pansa de funcionamento
ndo adequado de qualquer elemento envolvido negsocdescrito acima. E nesse momento
que aparece a distincdo entre “surdo” e “deficientditivo”, pois, ao contrario do que se

imagina, os termos designam aspectos diferentsardaz.

O Decreto n°. 3.298 (BRASIL, 1999) propde as segsirvariacdes para 0s
diversos graus de perdas auditivas: (a) de 25 detfbéis, surdez leve; (b) de 41 a 55
decibéis, surdez moderada; (c) de 56 a 70 decthdidez acentuada; (d) de 71 a 90 decibéis,

surdez severa; e (e) acima de 91 decibéis, surdampla.

De acordo com o Art. 2°. do Decreto n°. 5626 (BRAZ005) considera-se
“pessoa surda aquela que, por ter perda audittrapeende e interage com o mundo por
meio de experiéncias visuais, manifestando suarreuftrincipalmente pelo uso da Lingua
Brasileira de Sinais — Libras”. Em seu Paragmaiao, tal legislagdo estabelece a definicdo

de deficiéncia auditiva como “a perda bilateralicf@ ou total, de quarenta e um decibéis

* Informacéo encontrada isite A Medicina do Som.
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(dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e
3.000Hz".

A concepcdo proposta pela legislacdo € muito parecida com definicdo de
alguns estudiosos da area da surdez. Boscolo et al (2005, p.17), por exemplo, denominam
deficiéncia auditiva “a perda de habilidade de ouvir, que pode ser causada por qualquer
alteracdo que fuja da normalidade no processo de audigéo, seja qual for a causa, tipo ou
intensidade”.

As definicBes acima sdo consideradas apenas sob o ponto de vista clinico-
terapéutico, ambito que apenas quantifica a perda auditiva e considera 0 sujeito como
deficiente auditivo. Tal concepcdo preconiza que a pessoa deve ser reabilitada, pelo método

da oralizacdo, assim, 0 mais proximo da pessoa ouvinte.

De S4 (2010), em seu artigo Estudos Surdos® afirma que estes estudos “se
lancam na luta contra a interpretacdo da surdez como deficiéncia, contra a visdo da pessoa
surda enquanto individuo deficiente, doente e sofredor, e, contra a definicdo da surdez
enquanto experiéncia de uma falta” e acrescenta que se deve considerar a experiéncia da
surdez, bem como “o0s contextos psicossociais e culturais nos quais a pessoa surda se

desenvolve”.

A seguir é apresentada a descricdo das quatro variaveis que influenciam na
evolucdo de pessoas com surdez, de acordo com Marchesi (1995a) — nivel de perda auditiva,

idade do inicio da surdez, sua etiologia e os fatores educacionais e comunicativos.

1.1.2. Causas da surdez

Um mito muito comum com relacdo as pessoas S/DA ¢ de que todo surdo é
mudo. Na maioria das vezes, as pessoas que nao tém contato direto com pessoas com surdez,
consideram-nas mudas também, utilizando-se do termo surdo-mudo para se referir a elas. O

mutismo nada tem a ver, entretanto, com a surdez, uma vez que 0 termo “mutismo” se

® Verséo em HTML do artigo disponivel no site www.eusurdo.ufba.br/arquivos/estudos_surdos_feneis.doc.
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relaciona com uma deficiéncia dos 6rgaos fonadores e ndo com falhas no sistema auditivo.
Portanto, uma pessoa com deficiéncia auditiva ou surda profunda pode desenvolver a fala,

dependendo de como e em que momento sua deficiéncia foi detectada.

Santana e Torres (2003) relacionam as causas e os fatores de risco mais
comuns associados a surdez em criancas: (a) surdez hereditéria; (b) pouco peso ao nascer,
inferior a 1.500 Kkg; (c) ma formacao congénita craniofacial; (d) hiperbilirrubinemia em nivel
de ex-sanguineo transfusdo; (e) infeccdo pré ou pds-natal; (f) ototoxicidade; (g) hipoxia; (h)
convulsdes; e (i) permanéncia na UTI (unidade de terapia intensiva) durante mais de 48 horas,
provocando surdez em 50% dos nascidos prematuros e em 1% dos nascidos no término da

gestacao.

De acordo com Marchesi (19954, p. 201), estudos comprovam que “as criangas
surdas profundas, cuja causa é hereditaria, ttm um maior desenvolvimento intelectual que os

surdos com outro tipo de etiologia”.

Isso demonstra que tanto o estudo como o conhecimento das causas da surdez
sdo relevantes para que intervencdes eficazes para aprendizagem da linguagem e,

consequentemente para o desenvolvimento cognitivo, possam ser adotadas em cada caso.

1.1.3. Classificacdo e momento de deteccdo da surdez e de deficiéncia auditiva

Além das causas, outros aspectos que envolvem a perda de audi¢do devem ser
considerados, como por exemplo, 0 momento em que a perda auditiva ocorre. Esta pode
ocorrer antes da aquisicdo da linguagem, como no caso de criangas com surdez congénita
(surdos pré-locutivos), ou com criancas e adultos que ja haviam adquirido a linguagem e que
sofreram lesdo auditiva por traumatismo, enfermidade viral, etc. (surdos pds-locutivos). Vale
ressaltar que, nesse aspecto, quanto maior a idade de aparecimento da perda auditiva, menores

serdo os problemas em relacéo ao desenvolvimento cognitivo.

O grau da perda auditiva é outra variante que interfere em medidas adotadas
para aquisigdo da linguagem, e consequentemente, do desenvolvimento cognitivo de pessoas
surdas. Para Marchesi (1995a, p. 199) essa é possivelmente a variante de maior influéncia “no
desenvolvimento das criancas surdas, ndo somente nas habilidades linguisticas, mas também

nas cognitivas, sociais e educacionais”. Dois elementos sdo levados em consideracdo na
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medicdo do grau de perda de audigdo: a intensidade, medida em decibéis (dB) e a frequéncia,
medida em Hertz (Hz)®.

Sob esse aspecto, quanto maior a perda auditiva maiores serdo as dificuldades
de aquisicdo da linguagem, e indiretamente, do desenvolvimento cognitivo. Criangas com
restos auditivos podem ser passiveis de técnicas de amplificacdo e modificacdo dos
parametros do som, mas em caso de surdez severa a linguagem ndo é aprendida
espontaneamente e exige uma amplificacdo e intervencdo fonoaudiol6gica para todos o0s
aspectos: fonético, morfossintatico, semantico e pragmatico. Como uma pessoa com surdez
profunda nédo percebe a linguagem por via auditiva, a aquisi¢cdo da linguagem, deve ser feita

por meio de intervencdo de uma aprendizagem intencional especializada.

Santana e Torres (2007, p. 184) comentam a influéncia do grau da perda
auditiva no desenvolvimento da crianga, afirmando que esta “interfere diretamente as ac¢oes
das criancas surdas nos diferentes processos psicoldgicos”. Na sequéncia alertam para o efeito
do grau de surdez, pois “quanto maior a perda auditiva, piores serdo os resultados no nivel

funcional do individuo”.

Marchesi (1995a, p. 199) também se refere a importancia da influéncia do grau
de perda auditiva no desenvolvimento de pessoas com surdez. Conforme suas préprias
palavras “o grau de intensidade da perda auditiva €, possivelmente, a dimensdo que tem maior
influéncia no desenvolvimento das criangas surdas, ndo somente nas habilidades linguisticas,

mas também nas cognitivas, sociais e educacionais”.

Para deteccdo do grau de perda auditiva, fonoaudiologos fazem uso de um
exame, denominado audiometria. Frota’ (1998, p. 21 apud BOSCOLO et al., 2005) descreve
esse tipo de teste como “uma avaliacdo realizada por meio de inimeros testes subjetivos e
objetivos, que buscam informacdes da audicdo periférica e central através de sons calibrados

produzidos eletronicamente pelo audiémetro”.

Outro fator aqui a ser considerado é a estrutura fisiologica afetada, ou seja, 0
local onde ocorre o dano. Lesbes ou ma formacdes das orelhas externa e/ou média sdo
denominadas hipoacusias condutivas ou de transmissdo. A consequéncia de danos nessa area

é a dificuldade de transmissdo do som, mas sdo passiveis de tratamento. Quando as lesGes

® Conferir dados de decibéis e frequéncia, de acordo com a legislacio na secdo 1 desse Capitlulo.
"FROTA, S. Fundamentos em fonoaudiologia. Rio de Janeiro: Guanabara Koogan, 1998.
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ocorrem na orelha interna ou no nervo auditivo devido a fatores genéticos, doencas adquiridas
pela mée no periodo de gestacdo, baixo peso ao nascimento, anoxia, traumas no momento do
parto, doencas adquiridas pelo bebé (meningite, caxumba) e o uso de medicamentos
ototoxicos, a perda de audicdo € do tipo neurossensorial. Danos nesse local dificultam a

transformacéo do sinal e sua condugdo as areas temporais do cortex.

Juntam-se aos fatores de surdez até agora descritos, 0 momento em que se
detecta a perda auditiva e 0 momento de sua intervengdo. Ambos 0s aspectos séo essenciais,
porque uma vez perdido, o tempo ndo é mais recuperado. Deve-se ter em mente que quanto
mais cedo se fizer a deteccdo do problema e o inicio de tratamento apropriado, maior a
oportunidade dada a pessoa de se desenvolver cognitivamente de modo satisfatorio. A
deteccdo precoce de perda auditiva pode ser realizada logo nos primeiros dias de vida da
criancga, por meio do exame de Emissfes Otoacusticas (EOA), popularmente conhecido como
“Teste da Orelhinha”.

Ha alguns sinais que evidenciam provavel perda auditiva, como os sugeridos
por Boscolo et al (2005), aos quais 0s pais devem estar atentos: (a) quando o balbucio da
crianga é reduzido e péra subitamente, sendo substituido por gritos; (b) quando a crianga nao
entende ordens simples e parece apresentar evolugdo da linguagem comprometida; (c)

distracéo e (d) ndo reacdo a sons fortes e ao seu nome.

Finalmente, ao se constatar uma perda auditiva, outras variaveis que
influenciam no desenvolvimento linguistico e intelectual e na formagdo da identidade da
crianca surda ainda devem ser consideradas, segundo Santana e Torres (2007), tais como: a
aceitacao do filho surdo, o nivel socioeconémico das familias, a utilizacdo de um determinado
modo ou sistema de comunicagdo com a crianga surda e programa de estimulagdo precoce.
Dentre todos esses aspectos destaca-se a atitude da familia em relagdo ao filho perda total ou
parcial de audicdo, o que pode gerar maior ou menor desajuste no desenvolvimento pessoal,
linguistico, intelectual do sujeito S/DA. Pais que aceitam com mais facilidade a limitacdo
auditiva do filho proporcionam-lhe melhores condicGes para que ele desenvolva um sistema
de lingua de sinais mais satisfatorio (MARCHESI, 1995a).

Com Santana e Torres (2007, p. 184), entendemos que “em todas essas
variaveis, uma atitude compreensiva e ativa por parte de todos repercutira, positivamente, no
desenvolvimento global da crianca surda”. E acreditamos também que tais informacGes

podem ser Uteis aos professores que trabalham com pessoas S/DA e que pensam ser relevante
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tomar conhecimento sobre o universo de seu aluno para, possivelmente, adaptar metodologias

e estratégias em sala de aula.

1.2. Intervencodes

Postos os aspectos gerais que envolvem a deteccdo da surdez e da deficiéncia
auditiva, abordaremos as intervengdes que auxiliam no tratamento da surdez e as formas de
intervencdo para o desenvolvimento da linguagem da pessoa S/DA e, consequentemente de

seu desenvolvimento cognitivo.

Ha dois recursos que tentam minimizar o problema de portadores dessa

deficiéncia: a protese auditiva e o implante coclear.

Atualmente existem varias op¢bes no mercado de aparelhos auditivos ou
préteses que funcionam como amplificadores de som, melhorando a localizacdo e a
discriminagdo sonora pela pessoa surda. Estes sdo feitos geralmente de silicone e acrilico

rigido e apresentam diferentes tipos e custos.

Mais comumente, hoje em dia, sdo trés tipos de préteses: as auditivas
convencionais, as auditivas retroauriculares e auditivas intra-aurais. As primeiras possuem um
microfone e um amplificador localizados em uma caixa, a qual vai presa a roupa e esta ligada
por um fio a um molde auricular. As segundas ficam localizadas atras da cartilagem da orelha,
na qual um tubo em forma de gancho liga a prétese ao molde. Essas proteses sdo indicadas
para perdas de grau leve e profundo. Por Gltimo, as proteses auditivas intra-aurais, as quais
sdo colocadas inteiramente dentro da orelha e, por isso muitas vezes sdo personalizadas,

moldadas ao ouvido do paciente.

A escolha de cada aparelho dependera de algumas caracteristicas relacionadas
ao seu usuario, como o grau da perda auditiva, a idade e a presenca ou nao de outros
comprometimentos que sdo caracterizados pela alteracdo motora e cognitiva, estilo de vida e

experiéncias anteriores.

Além das proteses auditivas, o implante coclear parece ser uma esperancga na

recuperacdo do grau de perda auditiva dos surdos. A protese computadorizada inserida
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cirurgicamente na céclea funciona como o 6rgdo sensorial da audicdo e melhora
significativamente a qualidade de vida do deficiente auditivo com perdas neurossensoriais
severa e profunda. Entretanto, para que tal procedimento seja efetuado, é necessario que o
candidato passe por uma gama de avaliagdes médicas e audioldgicas para confirmar ou refutar

sua deficiéncia auditiva e a indicacdo para a cirurgia do implante coclear.

Os candidatos ao implante sdo pessoas a partir de um ano de idade, com
deficiéncia auditiva neurossensorial de graus severo ou profundo que ndo se beneficiaram
com o uso do Aparelho de Amplificacdo Sonora Individual (AASI) ou Prétese auditiva. E
interessante salientar que a partir do momento que o implante tenha resultado satisfatorio a
pessoa antes com algum grau de surdez ndo é mais considerada como tal, pois passa a escutar

e ndo necessita das intervengdes adotadas para sujeitos S/DA.

Apesar de ser um grande avango para as pessoas com surdez, o implante
coclear ainda ndo é uma realidade para a maioria dos deficientes auditivos, porque sendo uma

tecnologia razoavelmente nova, representa alto custo financeiro.

No ambito de tratamento da surdez, ressalta-se o trabalho dos profissionais do
Hospital da USP de Bauru, centro de referéncia nessa area. Segundo informacdes no site
(HRAC/USP, 2010), “na deficiéncia auditiva, o tratamento tem como ponto de equilibrio as
atuacdes da Medicina e da Fonoaudiologia, sempre com atendimentos complementares para
garantir tratamento integral” e todas as “despesas com tratamento sdo custeadas pela
Universidade de Sdo Paulo e Ministério da Salde por meio do Sistema Unico de Salde
(SUS)”.

Outras formas de intervencdo a serem levadas em consideracdo sdo as
relacionadas ao desenvolvimento da linguagem das pessoas S/DA: o oralismo; a lingua de

sinais; e 0s sistemas orais complementares.

A referéncia para o método oral puro (também chamado de audiofonatério ou
audio-oral) surgiu na ldade Moderna por volta de 1500, quando as criangas S/DA passaram a
ser alvo de pesquisas e cujo objetivo médico era o de ensinar essas criancas a falar e a
escrever, mesmo sem ouvir. Acreditava-se dessa forma, que os sujeitos S/DA eram educaveis
e que poderiam “aprender através de determinados procedimentos pedagogicos” (FELIX,
2008, p. 16)
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Essa idéia de aquisicdo da fala pela pessoa S/DA intensificou-se com a deciséo
de especialistas durante um congresso realizado em Mildo, no final do século XIX, quando
ficou decidido que a lingua de sinais deveria ser abolida, uma vez que, ao ver de seus
participantes, ndo fornecia possibilidades de desenvolvimento linguistico para a crianca e,
consequentemente, de desenvolvimento intelectual. Assim, a educacdo de sujeitos S/DA

deveria ser voltada somente ao ensino oral.

Tal abordagem se constituia de “cunho reparador, corretivo” (FAVORITO,
2006), cuja finalidade era corrigir uma deficiéncia. De acordo com Favorito (2006, p. 69) as
linguas de sinais nesse periodo tornam-se “foco de repressao fisica e psicolégica e qualquer
outro objetivo pedagdgico é sacrificado, secundarizado em favor da oralizacdo”. Os alunos
S/DA sdo vistos como portadores de uma patologia e séo passiveis de reabilitacéo, restituicéo,
adestramento, treinamento e reforco, ou seja, eles sdo representados apenas como sujeitos
com deficiéncia auditiva diagnosticada clinicamente, e devem ser submetidos a tratamentos e

treinamentos fono-articulatorios para “corrigir” a sua deficiéncia.

Por meio desse tipo de método, restos auditivos sdo estimulados, auxiliados
pelas préoteses ou implante coclear - que proporcionam a amplificacdo e discriminacdo dos
sons - e por treinamento fonoaudioldgico intensivo, explorando a percep¢do dos componentes
acUsticos das palavras (leitura labial) ou, por outro lado, a percepcéo vibrotatil®. Dessa forma,

acredita-se que as criangas S/DA podem desenvolver a fala e ouvir como as demais.

E importante salientar que a leitura labial ¢ uma habilidade desenvolvida pelo
método oral e ndo inata ao sujeito S/DA, como muitos pensam. A aplicacdo dessa abordagem
é indicada para pessoas com certo grau de perda auditiva que Ihe impossibilita o entendimento
da lingua falada e objetiva o desenvolvimento da capacidade de “reconhecimento da fala nos
labios” (SANTANA & TORRES, 2007, p. 189), por meio de treino. Para tanto, o0 sujeito
S/DA necessita ter bom conhecimento da lingua oral, a fim de ser capaz de identificar a
diferenca dos fonemas pronunciados, pois, nunca poderia reconhecé-los se ndo os tivesse

aprendido.

Concernente ao desenvolvimento da leitura e a producéo da escrita no oralismo

verifica-se que essas habilidades sdo baseadas nas estruturas gramaticais da lingua oral, o que

O método oral puro pode ser unissensorial, quando aceita somente a estimulacdo dos restos auditivos ou
plurissensorial, quando admite ajuda de outros sentidos como audicao juntamente com a leitura labial.
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serviria como sistema complementar para o desenvolvimento dessa lingua, além de
proporcionar o desenvolvimento da escrita de uma crianga surda da mesma forma como a de
uma crianga ouvinte. A esse respeito, Santana e Torres (2003, p. 186) afirmam que “a
introducdo da escrita nas criangas expostas aos métodos orais puros ocorre na mesma idade
das criangas ouvintes” e que a aquisicdo dessa escrita, bem como a da leitura “ocorre antes
que as criangas surdas tenham um nivel de linguagem oral comparavel ao das criangas

ouvintes da mesma idade”.

Apesar do que foi explicitado sugerir que a aquisicdo de leitura e escrita se da
praticamente ao mesmo tempo para criangas ouvintes e surdas, Boscolo et al. (2005) apontam
para a falta de naturalidade que o método oral puro representa para uma pessoa S/DA. Nao faz
parte da cultura da pessoa S/DA aprender o portugués (no caso de sujeitos S/DA brasileiros),
mas isso € muitas vezes, imposto pela sociedade, representada pela familia, na tentativa de
fazer dessa pessoa um sujeito “normal”, ao conseguir se comunicar oralmente. Contudo,
corre-se 0 risco de frustracdo da pessoa S/DA, na medida em que esta produz uma fala
ininteligivel, ndo se reconhecendo como capaz de desempenhar a comunicacéo oral de forma

considerada eficiente.

Ferreira-Brito (1986) critica a linha de conduta dos oralistas por estes nédo
propiciarem a crianca S/DA o instrumento linguistico, que segundo uma concepcao sécio-
interacionista, sugerida por Vygotsky, habilita as criancas a providenciarem solucdes de
tarefas dificeis, “a superarem a acdo impulsiva, a planejar uma solucdo para um problema
antes de sua execucdo e a controlarem seu préprio comportamento” (FERREIRA-BRITO,
1986, p. 18).

A autora resume as consequéncias que a falta de instrumento linguistico traria a
crianca S/DA na primeira fase do desenvolvimento, isto €, a partir dos seis meses, da seguinte
maneira: (a) a crianga com surdez S/DA perde a oportunidade de usar a linguagem, sendo o
mais importante, pelo menos um dos principais instrumentos para a solucéo de tarefas que se
Ihe apresentam no desenvolvimento da acdo inteligente; (b) ndo h& de recorrer ao
planejamento para as solucgdes de problemas; (c) ndo supera a a¢do impulsiva; (d) ndo adquire
independéncia da situacdo visual concreta, o que impossibilita a aquisicdo de sistemas
abstratos; (e) ndo controla seu proprio comportamento e o ambiente; (f) ndo se socializa

adequadamente.
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Principalmente por ndo se assegurar o desenvolvimento completo da
linguagem oral do sujeito S/DA, esse tipo de abordagem foi reconhecido depois de algum

tempo, na maioria das vezes, como ineficaz.

Por outro lado, estudos a respeito de aquisi¢do de linguagem pelos surdos tém
evidenciado a eficicia da aprendizagem por lingua de sinais®, por ser essa forma de
comunicacdo a considerada como lingua natural da comunidade surda, sendo sua lingua

materna®’.

A linguagem humana possivelmente teve o seu inicio em funcdo da
necessidade dos seres humanos para cooperarem uns com 0s outros, a fim de sobreviverem.
Essa cooperacao necessitava de uma comunicagéo eficiente e, desse modo, pode-se considerar
que a funcdo priméaria da linguagem é a comunicacdo e a expressao do pensamento,
constituindo, assim, papel prioritariamente social. Devido a necessidade de interacdo social
com seus pares, os surdos, limitados na sua capacidade sensorial, desenvolveram sua

linguagem propria.

Marchesi (1995a, p. 204) reitera a importancia da linguagem nas habilidades
intelectuais, tais como a “capacidade de formular hipétese, de raciocinar sobre proposicoes,

de comprovar mentalmente diversas alternativas”.

De acordo com o mesmo autor, estudos comprovam que a aquisicdo de
linguagem de sinais por criangas surdas com pais também surdos é comparavel a evolugdo

comunicativa de criangas ouvintes. Marchesi (1995a, p.208) afirma que

[QJuando o adulto e a crianca sdo competentes no mesmo codigo lingiistico, neste
caso, a linguagem de sinais, as possibilidades de uma comunicacdo fluente e de uma
conversacao satisfatéria sdo as mesmas que as existentes entre o adulto e a crianca
ouvinte.

Assim, ha grande tendéncia de uso da lingua de sinais em escolas para surdos,
apesar de muitas delas ainda adotarem o método oral puro.

% Em principio pode-se pensar que a lingua de sinais somente é utilizada por sujeitos S/DA quando estes ndo se
adaptam ao oralismo, mas um método nao necessariamente exclui o outro.

10 A lingua portuguesa (no caso do Brasil) é considerada a segunda lingua dos surdos.
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A lingua de sinais, ao contrario do que se pensa, ndo sao apenas gestos
indicativos ou representativos como os utilizados no nosso dia a dia (e.g. sinal de tchau, de
positivo), mas se caracteriza por representacdes iconicas que expressam a realidade dos
surdos e apresenta estrutura complexa formada por aspectos fonoldgicos, semanticos e
sintaticos como nas linguas orais, 0 que permite a expressdao de qualquer tipo de assunto ou
conceito - concreto ou abstrato -, de estado psicoldgico, de sentimento e de processos de

raciocinio.

Apesar de muito parecidas estruturalmente, ndo se pode considerar a lingua de
sinais como traducdo da lingua oral, pois como afirma Ferreira-Brito (1986) a estrutura da
lingua de sinais ndo é o “mapeamento” da estrutura da lingua oral, ou seja, 0s sinais na lingua

gestual nem sempre correspondem a uma palavra ou expressdo da forma literal na lingua oral.

Como consequéncia da nao possibilidade de transposicdo de uma lingua para
outra e de seu aspecto icbnico, durante muito tempo pensou-se que as linguas de sinais ndo
poderiam expressar conceitos abstratos e, consequentemente, proporcionar aos sujeitos S/DA

desenvolvimento cognitivo. Por esse motivo, a elas foi atribuido status de lingua inferior.

Somente durante a década de setenta, com os estudos de William Stokoe sobre
0S componentes que constituiam a lingua de sinais americana, ou American Sign Language
(ASL) comprovou-se que as linguas de sinais tinham o mesmo valor linguistico e cumpriam

as mesmas funcdes das linguas orais.

Hoje, as linguas de sinais sdo reconhecidas como legitimas por documentos
oficiais internacionais, como a Declaracdo da UNESCO (1984) e a Declaragéo de Salamanca
(1994), e nacionais, como o decreto (BRASIL, 2005) que oficializa Libras “como direito
social e educacional dos surdos” (FAVORITO, 2006, p. 115). O decreto, no Capitulo I,
Art. 3 (BRASIL, 2005) estabelece que

A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatoria nos cursos de
formacao de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio e superior, e
nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicdes de ensino, publicas e privadas, do
sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios.



28

Por um lado, Silva (2005) aponta para a relevancia da Libras em relagdo ao
desenvolvimento linguistico, psicossocial e afetivo da crianca S/DA. Por outro, Favorito
(2006, p. 58) em sua tese de doutorado alerta para o fato de que, apesar de se ter concedido
estatuto linguistico as linguas de sinais, estas ainda “continuam sendo representadas como
mimica”, enquanto seus usuarios se representam como “‘portadores’ de uma lingua pobre,
insuficiente para elaboragfes mais abstratas do pensamento e, portanto, inadequadas para a

construcdo de conhecimentos”.

Além das semelhancas em relacdo a estrutura gramatical, as linguas de sinais
sdo parecidas com as linguas orais na questdo da diferenciacdo, principalmente lexical,
existente de pais para pais ou de regido para regido. Cada comunidade é livre para modificar
um sinal representativo de um objeto assim como temos diferentes vocébulos para definir, por
exemplo, um mesmo substantivo em diferentes regides brasileiras. Isso deve ser feito,
entretanto, respeitando a estrutura gramatical da lingua e tendo a aprovacdo do grupo. Um
exemplo a ser citado nesse caso, € a diferenca que se constata das linguas de sinais americana
(ASL) e britanica (BSL), apesar de ambos os paises terem como lingua oficial o inglés. Cada
pais possui sua lingua de sinais: NDS, lingua de sinais alemd, ASL, lingua de sinais
australiana. No Brasil, a lingua da comunidade surda é denominada oficialmente como
Libras''e é reconhecida por lei (BRASIL, 2002) como “meio legal de comunicacdo e

expressao”*?.

Pela importancia e ampla complexidade que a lingua de sinais apresenta,
alguns estudos foram realizados com a finalidade de analisar suas caracteristicas,
concernentes aos aspectos fonéticos, fonoldgicos, morfoldgicos e sintaticos. Dentre essas
tentativas, vale destacar o trabalho de Quadros e Karnopp (2004) que detalham os aspectos

formadores dos sinais componentes da Libras e que descrevemos brevemente a seguir.

A nossa lingua de sinais possui caracteristicas fonéticas e fonoldgicas, como as

subjacentes em qualquer lingua natural. A andlise de ambos o0s aspectos requer o

10 termo Libras significa Lingua Brasileira de Sinais. Capovilla sugere o termo lingua de sinais brasileira,
acompanhando a formacéo da terminologia em outros paises.

12 A aceitacéo e aquisicdo de uma lingua por uma pessoa traz & tona a questdo da identificacdo com essa lingua,
com a cultura da comunidade que a representa, auxiliando assim na construcdo da identidade do individuo

falante dessa lingua. Esse assunto é mais amplamente abordado no Capitulo 2 deste trabalho.
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levantamento das unidades minimas dos sinais que ndo apresentam significado se tomados
isoladamente. Nesse tipo de analise, entretanto, existe diferenca concernente ao ponto de vista
tomado sobre o objeto de analise. Por exemplo, 0s sinais séo caracterizados pela configuracéo

e orientacdo das maos, movimento, locacao, expressdo corporal e facial.
a) Configuracéo das maos

Quadros e Karnopp (2004) apresentam um quadro com quarenta e seis

configuracdes de maos da Lingua Brasileira de Sinais, referentes ao nivel fonético.

A partir da configuracdo das maos criou-se um alfabeto manual, em que as
médos e os dedos representam as letras do alfabeto em portugués, também denominado
datilologia. E necessario ressaltar, que ao se fazer uso do alfabeto com as m&os, ndo esta se
utilizando Libras, uma vez que a datilologia ndo é parte da estrutura da lingua, mas usada
somente como recurso momentaneo para soletracdo de palavras ainda ndo incorporadas a
lingua de sinais ou a traducdo de nomes préprios. Quando se tenta “falar” por meio da
datilologia, diz-se que a pessoa esta se comunicando por meio de portugués sinalizado.

b) Movimento

Assim como alteragéo da mao, diferentes movimentos na formagéo dos sinais
caracterizam mudancgas de significado e podem ser produzidos pelas méos, pulsos e

antebracos.
c) Locacdo

A locacdo, ou ponto de articulacdo, de um sinal é “aquela area no corpo, ou no
espaco de articulacdo definido pelo corpo em que ou perto do qual o sinal é articulado”
(FRIEDMAN, 1977 apud QUADROS & KARNOPP, 2004, p. 57).

Considerando-se que os interlocutores estejam face a face, o espaco de
articulacdo dos sinais se caracteriza como um quadrante imaginario em frente ao enunciador
composto pela cabega, tronco, mdos e bracos. Sendo produzidas em um espaco
tridimensional, as unidades minimas distintivas “ndo se articulam linearmente como nas
linguas orais (...) j& que ndo se trata aqui do uso de cadeia sonora” (FERREIRA-BRITO,
1986, p. 16)
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d) Expressdes ndo-manuais

Embora os elementos fonoldgicos anteriormente apresentados tenham sido
estudados desde o inicio de pesquisas sobre lingua de sinais, estudos mais recentes descrevem

as expressdes ndo-manuais como aspectos significativos na comunicacao dos surdos.

As expressdes ndo-manuais sdo caracterizadas por movimentos (a) da face,
como sobrancelhas franzidas ou levantadas, labios contraidos ou franzir do nariz; (b) dos
olhos, arregalados, por exemplo; (c) da cabeca, significando “sim” (balanceamento para frente
e para tras) ou “ndo” (balanceamento para os lados); (d) do tronco ao movimentar os ombros
simultaneamente para cima e para baixo. Todos 0s movimentos dessas partes do corpo

constituem tracos de significacdo na lingua de sinais e ndo podem ser passados despercebidos.

Conforme explicam Quadros e Karnopp (2004, p. 60), as expressdes nao-
manuais prestam-se aos papéis de marcacdo de construcdes sintaticas e de diferenciacdo de
itens lexicais. No primeiro caso, as expressdes marcam ‘“sentencas interrogativas sim-ndo,
interrogativas QU-, oracgdes relativas, topicalizagdes, concordancia e foco” e no segundo caso,
elas “marcam referéncia especifica, referéncia pronominal, particula negativa, adveérbio, grau

ou aspecto”.

Enquanto a fonologia e a fonética se atinham ao estudo da descricdo e da
organizacdo das unidades minimas, as quais ndo apresentam significado se analisadas
isoladamente (fonemas), a morfologia prioriza a analise da estrutura interna dos sinais (nesse

caso das linguas de sinais) e das regras que determinam a formacéo de palavras.

Novas palavras, ou novos sinais, sdo formados a todo momento, quando se faz
necessario. O processo de formacdo de palavras na lingua de sinais ocorre quando sinais,
considerados unidades minimas com significados, se combinam a outro para formar novo
item lexical. Quadros e Karnopp (2004, p. 87) explicam, entretanto, que ha diferenca entre o

processo combinatdrio nas linguas orais e nas de sinais:

..as linguas de sinais se diferem das linguas orais no tipo de processos
combinatérios que freqiientemente criam palavras morfologicamente complexas.
Para as linguas orais, palavras complexas sdo muitas vezes formadas pela adicao de
um prefixo ou sufixo a uma raiz. Nas linguas de sinais, essas formas resultam
frequentemente de processos ndo-concatenativos em que uma raiz é enriquecida com
varios movimentos e contornos no espaco de sinalizacao.
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Alguns elementos gramaticais sdo inexistentes em Libras, tais como
preposigdes, conjungdes, artigos e pronomes relativos e por isso, comumente, encontramos
discursos escritos por surdos que podem parecer sem sentido ou desconsiderados em termos

de correcdo gramatical.

A analise sintatica objetiva ndo soO investigar os componentes da enunciacéo,
mas como estes se relacionam e interligam para a construcéo do discurso. Na lingua brasileira
de sinais a ordenacgdo tipica dos elementos de uma sentenca é Sujeito-Verbo-Objeto e
conforme Quadros e Karnopp (2004, p. 139) as evidéncias “surgem de oracOes simples, de
oracdes complexas contendo oragdes subordinadas, da interagdo com adverbios, com modais
e com auxiliares”. Contudo, existem casos em que a ordem mencionada anteriormente nao se
apresenta como tal, confirmando a possibilidade de variagéo e flexibilidade na ordem dos
componentes sintaticos. A ordem dos componentes da frase pode se apresentar como Objetos-
Sujeito-Verbo ou Sujeito-Objeto-Verbo, quando ha “alguma coisa a mais na sentenca, como a
concordancia e as marcas nao-manuais” (QUADROS & KARNOPP, 2004, p. 140), essas
ultimas representadas principalmente por expressdes de negacdo, de interrogacdo e de foco.
As marcas ndo-manuais, acrescenta-se 0 mecanismo gramatical de topicalizacdo™ para que a

mudanca de ordem seja possivel.

Posta uma breve explicacdo sobre as linguas de sinais, primordialmente a
Libras, conclui-se que tais linguas possuem aspectos bastante ricos e complexos que ainda
merecem atencdo de linguistas para definicdo mais especifica de detalhes que ainda nao

tenham sido explorados exaustivamente.

Outro método de intervengdo para o desenvolvimento linguistico e intelectual
para sujeitos S/DA é o método de sistemas orais complementares, o qual admite a aquisicao
da estrutura da lingua oral juntamente com a lingua gestual e objetiva proporcionar a crianca
acesso a “melhores condic¢des dos diferentes componentes da linguagem oral” (SANTANA &
TORRES, 2007, p.187), como por exemplo, estruturas sintaticas pertencentes apenas a lingua

oral.

3 por topicalizagéo denomino o tépico ou o tema central do discurso. Por exemplo, na frase “eu gosto de doce”,
o0 tema € o doce e por isso em Libras a ordem poderia ser apresentada como “doce, eu gosto”.
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Santana e Torres (2007, p. 187) explicam como esse sistema misto ou bimodal
funciona:
o0 surdo recebe os sinais da lingua de sinais em estruturas sintaticas proprias da
lingua oral correspondente.(...) As palavras com contedo semantico (nomes,
adjetivos, verbos e advérbios) sdo oralizadas e acompanhadas de sinais manuais
emprestados da lingua de sinais do pais, enquanto as palavras-fungdo (artigos,

preposicdes, conjuncdes e interjeicdes)™ e os morfemas acrescentados sao indicados
com algum gesto inventado, datilologia ou LPC®,

Fazendo uso do método bimodal, surge nos Estados Unidos entre décadas de
setenta e oitenta, uma nova abordagem de ensino denominada Comunicac¢do Total (Total
Communication), a qual se caracterizava por permitir o uso de qualquer recurso disponivel no
processo educacional do individuo surdo, tais como “o uso de sinais (itens da Libras), o
emprego de sinais marcados para marcar aspectos gramaticais da lingua oral, o desenho, a
dramatizagdo, o treino auditivo, a estimulacdo dos orgdos fonoarticulatorios, a escrita, a
expressdo corporal (SOUSA, 1999 apud FAVORITO, 2006, p. 34).

Essa abordagem parecia ser ideal no contexto escolar, pois o professor ndo
obrigatoriamente necessitaria conhecer Libras para se comunicar com seus alunos surdos, mas
tinha a possibilidade de optar por ou associar Varios recursos para maior interacdo com esse
tipo de alunado. Contudo, alunos e professores necessitavam de um cédigo comum e apés 15
anos de comunicacao total nos Estados Unidos, ndo se constatou alteragdes significativas no
perfil académico dos alunos. Além disso, 0 método bimodal é muito préximo aos métodos
orais puros - 0s quais centralizam a aprendizagem pela linguagem oral — e, desse modo

reforca 0 dominio da lingua oral, representante do poder hegemonico de cada pais.

Por esse motivo, Favorito (2006) discorda desse método, argumentando que a
lingua de sinais ainda é relegada a segundo plano, funcionando apenas como “um instrumento
para a lingua majoritaria” e que a situacdo minoritéria dos surdos continua ndo sendo
respeitada completamente, como determina a legislacdo que propde uma escola inclusiva

onde todos tenham os mesmos direitos e compartilhem das mesmas oportunidades.

14" Elementos ndo constituintes da Libras.
5 Langage Parlé Complété, traduzida para o portugués como Linguagem Falada Concluida.

8 SOUZA, R. M. Que palavra que te falta? Linguagem, educacéo e surdez. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.
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O ideal, de acordo com a pesquisadora, seria que houvesse um sistema que
priorizasse 0 bilinguismo no contexto escolar, pois somente dessa forma, a aprendizagem

estaria garantida.

Santana e Torres (2007), por outro lado, advogam a favor do meétodo de
comunicacdo total, apesar dos resultados desse tipo de intervencdo ndo serem muito
estimulantes. Os pesquisadores afirmam que, porque a percep¢do completa da fala pela
crianca S/DA ndo ocorre se ndo vier acompanhada de um sistema complementar de
comunicacgdo, qualquer tipo de fonte de informacdo deve ser utilizada para tal finalidade.
Portanto, propdem como fontes de informacgdes a audicdo residual, a leitura orofacial (ou,

LLF), articulacdo, datilologia, lingua de sinais e ortografia alfabética.

Diante dessas informacdes, € importante ter em mente que a precocidade a qual
a criangca € exposta a algum tipo de método de intervencdo define as possibilidades de
desenvolvimento de suas capacidades.

O professor que adota uma abordagem socio-interacionista em suas aulas, ou
seja, o professor que considera as necessidades e interesses de seus alunos, deve atentar para
as diversas variantes apresentadas pelos alunos S/DA, uma vez que o trabalho com esse

alunado requer determinagdo méxima especifica das caracteristicas do sujeito.

Sob essa perspectiva, a atitude do professor reflexivo'’diante de seu aluno
S/DA deveria ser, por exemplo, o conhecimento do grau de surdez que ele apresenta, se o
aluno faz uso do AASI (aparelho auditivo), e se foi ou é submetido a algum método de

intervencéo.

As competéncias necessarias ao professor contemporaneo diante da politica em
escolas regulares serdo abordadas mais profundamente no proximo Capitulo. Antes, porém,
apresentamos uma discussao sobre as defini¢es atribuidas a educacdo/escola inclusiva, e a

situacdo de pessoas com surdez e com deficiéncia auditiva no contexto educacional brasileiro.

Y Ver definicdo das funcdes do professor p6s-moderno no Capitulo 3.



34

CAPITULO Il

ESCOLA E INCLUSAO

Nosso objetivo leva-nos a abordar alguns topicos concernentes ao processo
inclusivo no @mbito educacional brasileiro, tais como a definicdo e finalidade da escola
inclusiva, a legislacdo que garante a todos o direito a educacdo e a situacdo identitaria,

principalmente, dos sujeitos S/DA em processo de inclus&o.

2.1. Escola Inclusiva

O contexto pés-moderno fez aflorar a politica de inclusdo, numa tentativa de
propiciar o direito de acesso as escolas regulares a todas as pessoas que anteriormente

estavam a margem da educacéo publica.

Ferreira (2006, p. 128) descreve educacdo inclusiva como “uma alternativa
voltada para a defesa e a promogdo dos direitos dos grupos vulneraveis historicamente

excluidos dos sistemas educacionais.”

Atualmente, apesar de haver forte tendéncia ao reconhecimento das minorias
ainda se presencia a desigualdade entre ricos e pobres, dos “eficientes” e “deficientes”. Nesse
viés, a chamada educacdo inclusiva objetiva, se ndo o apagamento, pelo menos a reducdo de
praticas exclusivas, numa tentativa de equidade entre as pessoas. Segundo Rodrigues (20086,
p. 301) “o0 conceito de incluséo esta relacionado antes de mais nada com néo ser excluido™® -

isto é, com a capacidade de pertencer ou de se relacionar com uma comunidade”.

Dessa forma, o principio basico da educacdo inclusiva se constroi sobre o
alicerce do respeito a pluralidade e diversidade sob varios aspectos: pluralidade e diversidade

de concepcdes, de objetivos, de sujeitos, de contextos, de praticas “numa relacdo didatica

18 Grifo do autor.
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inovadora, em que sejam privilegiadas a abertura, o diélogo, as interagdes interpessoais”
(PIRES, 2006, p.84). Para o autor,

[N]a escola de todos e para todos todas as criancas tém direito, independentemente
de suas diferencas individuais e sociais, a ter acesso e sucesso no ensino regular, e a
escola a obrigacdo de assegurar a qualidade das aprendizagens e o desenvolvimento
global de todas as criancas e jovens.

Rodrigues (2007, p. 14) afirma que a educacdo inclusiva deve ser considerada
“como um modelo educacional que promove a educacdo conjunta de todos os alunos
independentemente das suas capacidades ou estatuto socio-econdmico” e que esse tipo de
politica educacional “tem por objectivo alterar as praticas tradicionais, removendo barreiras a

aprendizagem e valorizando as diferengas dos alunos”.

As definicdes até aqui apresentadas por Pires (2006) e Rodrigues (2007) nao
distinguem do conceito de educacdo inclusiva sugerida pela Unesco (UNESCO, 2005, p.
10,11), a qual define inclusdo como “um processo™® de atender e de dar resposta a diversidade
de necessidades de todos os alunos atraves de uma participagdo cada vez maior na
aprendizagem, culturas e comunidades, e reduzir a exclusdo da educagdo e dentro da

educacéo”.

No Brasil, a aplicacdo de metas e diretrizes estabelecidas por organizacgdes
internacionais para a implementacdo da inclusdo em escolas regulares, desencadeou uma
mudanca répida radical no panorama do nosso sistema educacional, com um aumento
significativo de matriculas. Esse fato acarretou consequéncias como, por exemplo, o enorme
contingente de novos alunos oriundos de grupos sociais diversificados nas salas regulares,
classes superpopulosas com grandes diferencas individuais desconhecidas pelos professores e
emergéncia de novas demandas para a gestdo e novas necessidades, ndo somente para alunos,

mas também para os professores.

Dessa forma, medidas conjuntas entre 0s Orgdaos governamentais, gestores
escolares e professores sdo imprescindiveis para que o processo de inclusdo seja efetivamente

implantado.

19 Grifo no documento original.



36

Carvalho (2008) propfe quatro niveis para a andlise dessa nova realidade
educacional: (a) nivel megassociolégico, o qual se refere as organizacdes supranacionais, tais
como, NacBes Unidas — Unesco (Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e
Cultura), Banco Mundial, Unicef (Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia) etc. Essas
instituicdes influenciam hegemonicamente todos os outros paises, uma vez que todas as
diretrizes, metas e prazos a serem cumpridos pelas nac¢fes sdo estabelecidos por esses 6rgaos
internacionais; (b) nivel macrossociologico, relacionado ao Estado e sua politica de
educacdo; (c) nivel mesossocilégico cujo objetivo se traduz nas dimensdes culturais, politicas
e préatica. Sobre esse nivel, Carvalho aponta a necessidade de atitudes culturais, politicas e
pratica-pedagogicas realmente inclusivas; e, finalmente, (d) nivel microssociol6gico o qual se
restringe a sala de aula, contexto em que devem ser considerados diversos fatores, como as
instalacBes fisicas, 0 numero de alunos por turmas, as atitudes dos professores frente a uma

clientela diversificada que requer atendimento individualizado.

Carvalho (2008, p. 56) advoga que o

trabalho na diversidade em busca da educacdo inclusiva deve comecar no interior
dos 6rgdos gestores de sistemas educacionais e concretizar-se em agdes conjuntas de
todos os gestores, independentemente se estdo na educagdo infantil, ensino
fundamental, médio ou superior.

Além de alunos com capacidades de aprendizagem diversas e pessoas oriundas
de diferentes etnias, credo, nivel econémico, a escola inclusiva pressupde o acolhimento de

alunos com deficiéncias, ou seja, alunos que necessitam de atendimento educacional especial.

2.1.1. Educacéo Especial no Brasil

A educacdo especial é designada como “um tipo de educacdo diferente que
caminha paralelamente a educacdo geral, comum” (DENARI, 2006, p. 36), mantendo alunos

diagnosticados como deficientes em centros de ensino especializados ou em classes especiais.
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De acordo com o documento de Politica Nacional de Educacdo Especial
(BRASIL, 2007, p. 2), essa modalidade de educagéo

se organizou tradicionalmente como atendimento educacional especializado
substitutivo ao ensino comum, evidenciando diferentes compreensdes, terminologias
e modalidades que levaram a criacdo de institui¢fes especializadas, escolas especiais
e classes especiais. Essa organizacdo, fundamentada no conceito de
normalidade/anormalidade, determina formas de atendimento clinico terapéuticos
fortemente ancorados nos testes psicométricos que definem, por meio de
diagndsticos, as praticas escolares para os alunos com deficiéncia.

Para Skliar (1998, p. 11), educacdo especial ¢ “um subproduto da educacao,
cujos componentes ideoldgicos, politicos, teoéricos, etc. sdo, no geral, de natureza
discriminatoria, descontinua e anacrénica, conduzindo a uma pratica permanente de exclusdo

e inclusdo”.

A partir da implantacdo da politica de inclusdo, os alunos com deficiéncia
frequentam as classes especiais como forma de complementar sua educacdo. Estes, muitas

vezes ainda estigmatizados por causa das caracteristicas fisicas, mentais ou sensoriais, passam

120

a compartilhar espagcos com os “normais”, otimizando a dialogia entre culturas e,

consequentemente, possibilitando se ndo a aceitacdo, pelo menos a aproximacéo do diferente.

O inicio da escola inclusiva se deu pelo Movimento REI (Regular Education

Initiative), nos Estados Unidos, em meados da década de 1980 e tinha como propdsito

unir a educacdo especial e a educa¢do em um Unico sistema; educar 0 maior nimero
possivel de alunos com deficiéncias nas salas de ensino comum, compartilhando das
mesmas oportunidades e recursos de aprendizagem; e educar alunos mais
severamente comprometidos e de alto risco em salas comuns. (DENARI, 2006, p.
54)

20 Goffman (1988) afirma que hé necessidade da sociedade atribuir rétulos aos individuos e esta os estigmatiza
na medida em que os categoriza em: 1) portadores de alguma anormalidade corporal, 2) portadores de alguma
culpa de carater, 3) pertencentes a alguma tribo, nacéo, raca ou religido. Os que nao se encaixam nesses grupos
s&o considerados “normais”. E importante ressaltar que o antropdlogo chama a atencéo para o fato de que todos
n6s em alguma situagcdo somos estigmatizados, pois, de alguma forma, em algum momento, pertencemos a uma
das categorias acima mencionadas.
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A Educacdo Especial no Brasil, segundo Mazzotta (1996), pode ser dividida
em dois momentos: um primeiro datado de 1854 a 1956, quando iniciativas de tratamento de

pessoas com deficiéncia se davam apenas em instancias oficiais e particulares isoladas.

Ainda na época do Império foram criados o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, em 1854, hoje denominado Instituto Benjamin Cosntant e o Instituto dos Surdos
Mudos, em 1857, atual Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos — INES. Tais medidas,
entretanto, ndo deixaram de “se constituir em uma medida precaria em termos nacionais, pois
em 1872, com uma populacdo de 15.848 cegos e 11.595 surdos, no pais eram atendidos
apenas 35 cegos e 17 surdos” (MAZZOTTA, 1996, p. 29), por estas instituicoes.

Mais tarde foram criadas as seguintes instituicdes: em 1926, no Rio Grande do
Sul, a fundacdo do Instituto Pestalozzi de Canoas, para criangas com deficiéncia mental; em
1931, em Séo Paulo, na Santa Casa da Misericordia, o inicio do atendimento educacional
especializado a deficientes fisicos; em 1935, em Minas Gerais, foi criada a Escola Estadual
Instituto Pestalozzi para criancas com distarbios de conduta e deficiéncia mental; em 1950, a
fundacdo da AACD - Associacdo de Assisténcia a Crianca Defeituosa, especializada no
atendimento de deficientes fisicos ndo-sensoriais e em 1954, no Rio de Janeiro, foi criada a
primeira APAE.

Num segundo momento, entre 1957 e 1993, o atendimento educacional as
pessoas deficientes foi assumido explicitamente pelo governo federal, em ambito nacional,

com a criacdo de campanhas voltadas especificamente para este fim.

Ao longo da década de 60, ocorreu a maior expansdo no nimero de escolas de
ensino especial até entdo vista no pais. Em 1967, a Sociedade Pestalozzi do Brasil, criada em
1945, j& contava com 16 instituicdes por todo o pais, assim como a Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais. Foi criada nessa época, a Federacdo Nacional das APAES
(FENAPAES).

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa a ser
fundamentado pelas disposicGes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN, Lei n° 4.024/61, que aponta o direito dos *“excepcionais” & educacéo,
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino. Contudo, essa integracdo ndo aconteceu,
pois o atendimento educacional ficava sob a responsabilidade de outras instituicdes

particulares subvencioanadas pelo governo.
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Na década de 70, a Lei n°® 5.692/71(BRASIL, 1971), que altera a LDBEN de
1961, ao definir “tratamento especial” para os alunos com “deficiéncias fisicas, mentais, 0s
que se encontram em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados”, ndo promove a organizacdo de um sistema de ensino capaz de atender as
necessidades educacionais especiais e acaba reforcando o encaminhamento dos alunos para as
classes e escolas especiais. Nessa época foi criado o Centro Nacional de Educagdo Especial —
CENESP - em 1973, instituicdo “responsavel pela geréncia da educacdo especial no Brasil,
que, sob a égide integracionista, impulsionou acdes educacionais voltadas as pessoas com
deficiéncia e as pessoas com superdotacdo; ainda configuradas por campanhas assistenciais e
acoes isoladas do Estado” (BRASIL, 2007, p. 2). Durante esse periodo ainda, de acordo com

a mesma lei, permanece a

concepcdo de “politicas especiais’ para tratar da tematica da educacéo de alunos com
deficiéncia e, no que se refere aos alunos com superdotacdo, apesar do acesso ao
ensino regular, ndo é organizado um atendimento especializado que considere as
singularidades de aprendizagem desses alunos.

Com a criacdo do CENESP, foram extintas a Campanha Nacional de
Educacao de Cegos e CADEME, mas houve a continuidade do crescimento das instituicdes

privadas de atendimento das pessoas com deficiéncia.

Na década seguinte, 0 CENESP foi transformado em Secretaria de Educacdo
Especial — SESPE, devido as mudancas na estrutura administrativa do Ministério da
Educacao, e em 1986, foi criada a Coordenadoria para Integracdo da Pessoa Portadora da
Deficiéncia— CORDE.

A Constituicdo Federal em seu Art. 3°, inciso IV traz como um dos seus
objetivos fundamentais “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo” (BRASIL, 1988). Define ainda a
educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, 0
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988). No seu Art. 206,
Inciso I, estabelece a “igualdade de condicOes de acesso e permanéncia na escola” (BRASIL,
1988) como um dos principios para 0 ensino e garante, como dever do Estado, a oferta do

atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino.
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Mazzotta (1996) acredita que a legislagdo em questdo, pode apresentar duas
interpretacOes, por ele denominadas visdo dindmica e visdo estatica. Nessa ultima, pessoas
deficientes e ndo deficientes frequentam sistemas escolares distintos. Dessa forma, por um
lado, a pessoa deficiente estaria necessariamente associada a uma escola com atendimento
especializado, ou seja, a educacao especial, enquanto que a pessoa ndo deficiente é associada
a um ensino comum. Ao contrario, se pessoas com e sem deficiéncia frequentarem juntamente
um sistema de ensino e aprendizagem dentro de um ensino comum, a visao que Mazzotta

sugere da lei é dindmica.

A Lei Federal Direito das Pessoas Portadoras de Deficiéncia, n° 7.853
(BRASIL, 1989), em seu Paragrafo Unico, garante principalmente, que a oferta da Educacio
Especial em estabelecimentos publicos de ensino seja obrigatéria e que a oportunidade de

educacao deve ser oferecida em todos os niveis, da pré-escola a cursos profissionalizantes.

O compromisso assumido pelo Brasil, juntamente com mais 87 paises, durante
a conferéncia de Salamanca (DECLARAGCAO..., 1994), Espanha, em 1994, impulsionou o

processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia nas escolas regulares em nosso pais.

Um aspecto positivo desse documento, apontado por Omote (2004, p. 1) é o
fato de nunca haver existido um “movimento em prol de deficientes que envolvesse tdo
amplamente tantos segmentos da sociedade em debates e busca de ajustes as novas idéias” a
ponto de modificar a concepcdo do deficiente como pessoas portadoras de uma patologia - e,
consequentemente, apenas tratada por especialistas - para uma pessoa com habilidades,

capacidades cognitivas que podem ser estimuladas por um educador?.

Apbs a Declaracdo de Salamanca (DECLARAGCAO..., 1994) outros aportes
legais continuaram a tratar da inclusdo dos deficientes na sociedade, e particularmente, na
rede regular de ensino. Exemplos de legislacOes estaduais paulistas e nacionais que garantem
o direito de ingresso e permanéncia de alunos deficientes no sistema de ensino regular

brasileiro sdo: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Darcy Ribeiro) —

21 Ferreira (2006), entretanto, afirma que a tentativa de inclusdo ou diminuicdo & disparidade entre grupos

dominantes e grupos de desfavorecidos, por parte de governos de todos os paises, foram até o momento
insatisfatorias.
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LDBEN 9.394/96%, o Decreto n°. 3.298 (BRASIL, 1999)* e a Resolucdo n°. 5 (SAO
PAULO, 2000)%.

Ainda com relacdo aos aportes legais a favor de pessoas com necessidades
especiais, em 2007, é lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, reafirmado
pela Agenda Social, tendo como eixos a formacdo de professores para a educacdo especial, a
implantacdo de salas de recursos multifuncionais, a acessibilidade arquitetonica dos prédios
escolares, acesso e a permanéncia das pessoas com deficiéncia na educagdo superior e 0
monitoramento do acesso a escola dos favorecidos pelo Beneficio de Prestacdo Continuada —
BPC.

Mais recentemente, em 3 de maio de 2008, entrou em vigor a Convencéo da
ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada pela Assembléia Geral das
Nacdes Unidas em 13 de dezembro de 2006. O Brasil promulgou o decreto legislativo que

ratifica a convengdo em questdo no dia 09 de junho de 2008.

g A

A Convencdo define pessoas com deficiéncia como aquelas que “tém
impedimentos de natureza fisica, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade com as demais
pessoas” (ONU, 2008). E estabelece como proposito “promover, proteger e assegurar 0
desfrute pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por parte
de todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua inerente dignidade”

(ONU, 2008).

As leis que objetivam regulamentar a educagdo especial parecem ter surtido
algum efeito no cenario educacional brasileiro, visto que as matriculas de alunos com alguma

deficiéncia tém aumentado gradativamente a cada ano nas instituigdes escolares regulares.

Concernente a educacdo especial, o0 Censo Escolar de 2009 do Estado de Séo
Paulo (INEP, 2009) registra o total de 184.706 alunos com deficiéncia frequentando escolas

publicas e privadas em todos 0s niveis de ensino.

22 Apéndice 1.
2% Apéndice 2.

2 Apéndice 3.
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Apesar de todo aporte legal que regulamenta a educacéo inclusiva e especial, 0
processo real de inclusdo esta longe de acontecer. Primeiro, porque a maioria dos governos
parece fazer vistas grossas a sua responsabilidade tanto acerca dos recursos financeiros para
adaptacdo de escolas a fim de promover o acesso do deficiente, como acerca da formacéo de
profissionais especializados nessa area. Em segundo lugar, pode-se considerar que recursos
financeiros e legislacdo ndo bastam para a real inser¢do de alunos com deficiéncias em
escolas regulares, fazendo-se necessarias agfes mais concretas, como por exemplo,
modificacdo atitudinal das pessoas que trabalham mais diretamente com os deficientes em

processo de inclusdo, nesse caso, o professor®>.

2.2.  Surdez, deficiéncia auditiva e formacéao de identidade

Antes da discussdo sobre o processo de inclusdo de pessoas S/DA no contexto
educacional brasileiro, faz-se necessaria a reflexdo acerca da formacéo de identidade dessas
pessoas, pois como a pessoa se representa pode ser fator determinante no seu processo de

aprendizagem.

Pode-se definir “identidade” como a “consciéncia que alguém tem de si
mesmo” (DICIONARIO..., 2010), construida na interagdo com individuos, intermediada pela
linguagem. Benveniste (1995, p. 286) define o processo de formacdo do sujeito, afirmando

que “é na linguagem e pela linguagem que 0 homem se constitui como sujeito...”.

Assim como Benveniste, Fairclough (cf. MEURER, 2005), fundamentado pela
sua andlise de discursos politicos e de propaganda, compartilha a concepcdo de que a
identidade do sujeito é intermediada pela linguagem. Para ele “a linguagem é uma forma de
‘pratica social’, na qual as formas discursivas e as estruturas sociais se influenciam
mutuamente” (FAIRCLOUGH, apud MEURER, 2005, p. 82). Isso seria 0 mesmo que afirmar
que a linguagem em forma de discurso tem poder constitutivo, o que “cria, reforga, ou
desafia: (a) formas de conhecimentos ou crencas, (b) relagdes sociais e (c) identidades ou

posicdes sociais” das pessoas.

% As atitudes de professores que tém alunos em processo de inclusdo vao ser mais detalhadamente discutidas na
secdo 2.5 desse Capitulo.
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Gee (2004) também advoga a favor da associacao de linguagem e formacéo de
identidade, quando atenta para o fato de que todo tipo de linguagem pressupde um

interlocutor, justamente por esta ser responsiva, constitutiva.

Coll e Onrubia (1998, p. 79) afirmam que a linguagem ocupa lugar privilegiado

na mediacdo de construcdo de significados, ou seja, a linguagem

possibilita que as pessoas possam, (...) tornar publicas, comparar, negociar e,
finalmente, modificar as suas representacdes da realidade no transcurso das relagdes
gque mantém com outras pessoas, 0 que transforma a linguagem em ferramenta
essencial para construcdo do conhecimento.

A linguagem, gestual ou oral, é a forma de interacdo entre as pessoas desde o
nascimento, e portanto, depreende-se que este seja 0 momento inicial da formagdo da
identidade da crianca. Martins (2004) exemplifica o0 processo dessa construcdo desde a tenra
idade, considerando que a expansdo progressiva da frase infantil - que, em um primeiro
momento € formada por um vocabulo e posteriormente por mais palavras — “esta intimamente
relacionado ao progresso de diferenciacdo em relacdo ao outro” (MARTINS, 2004, p. 5) e que

tal processo se “traduz na construcdo progressiva da subjetividade”.

Para construcdo da subjetividade da crianca, linguistas e psicélogos apontam o
adulto como peca fundamental, uma vez que este Ihe serve de modelo. E pela atuagio dos pais
e pessoas a sua volta que a crianca adquire a funcionalidade da lingua e formas de
comportamento (RONDAL et al, 2007), ou seja, é nas praticas sociais que a pessoa faz a

representacdo do outro e de si mesma.

A participacdo em diferentes praticas sociais nos faz assumir personalidades
diferentes, uma vez que “diferentes facetas da pessoa sdo invocadas para diferentes propdsitos
e contextos” (STREET, 2006, p. 468). Por isso, Street (2006) sugere que ndo ha uma pessoa
unica, completa, acabada, mas diferentes personas, de acordo com papéis que séo exigidos de

alguém em situacOes pontuais.

A interacdo com o outro se torna uma situacdo peculiar no caso da pessoa com

alguma deficiéncia, pois a esta € atribuida uma gama de atributos definidos pela sociedade.
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Esses estigmas atingem sobremaneira a pessoa S/DA e surgem de “expectativas

126

estereotipadas™® (GOFFMAN, 1975 p. 34) oriundas de crencas em tempos remotos.

Um panorama histérico (HISTORIA..., 2008) pode nos alertar sobre como
nossas representacdes sobre a identidade de pessoas com deficiéncias foram criadas e porque
certas atitudes de estranheza (GOFFMAN, 1988), relacionadas com essas pessoas Nnos

acometem, quando nos deparamos com suas limitagdes.

Em tempos primitivos as criancas com alguma deficiéncia poderiam ser
mortas, uma vez que eram consideradas um estorvo, principalmente para povos némades.
Também eram vistas como manifestacdo da presenca divina ou entdo, sujeitos capazes de
absorver os males que recairiam sobre o grupo. Os gauleses sacrificavam criancas surdas ao

deus Tutatis.

Na Antiguidade ha documentos (papiro de Brungsch, no século XVI a.C.) que
apresentam receitas contra surdez. O papiro de Ebers, datado do século XVII, contém varios

textos sobre inimeras doencas e deficiéncias fisicas e sensoriais.

Na Idade Média, observam-se posturas contraditorias em relagdo a pessoa com
deficiéncia. Os deficientes eram considerados como imperfei¢cdes divinas, e eram alvo da
caridade nos mosteiros ou serviam para divertimento nos castelos. Os surdos, por exemplo,
eram considerados ineducaveis ou possuidos por maus espiritos e respeitados juridicamente —
somente - se falassem. Somente dessa forma, poderiam tomar posse de sua heranga. Poderiam

se casar unicamente mediante permissao do papa.

Na Idade Moderna, hé interesse pela valorizacdo do corpo e nesse sentido, a
pessoa com deficiéncia é alvo de pesquisas cientificas. Jer6nimo Cardano (1501-1576),
médico e matematico, inventa um cddigo para ensinar os surdos a ler e escrever. Laurent
Joubert (1529-1582) acreditava que a crianga conseguiria aprender a falar mesmo sem poder

ouvir.

A partir do século XVII, as criangas com surdez foram progressivamente alvos
de pesquisas. Hospitais e escolas especiais foram construidos para elas e os estudiosos da

época defendiam educacéo de pessoas surdas por metodos que Ihes ensinassem a falar.

*® Apesar de Goffman néo tratar de deficiéncias, as concepcdes de estereétipo e estigma podem ser associadas as
pessoas deficientes, por distinguirem o que é “comum” do que € “diferente”.
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Na ldade Contemporanea, ampliam-se as escolas para os surdos e, apesar de
ainda haver uma forte tendéncia ao oralismo, a aceitacdo da comunicagdo dos sujeitos S/DA
por meio de gestos é paulatinamente considerada. Congressos mundiais de surdos e o
reconhecimento governamental sobre os direitos de pessoas S/DA tém sido uma grande

contribuicéo & formacéo da identidade desses individuos.

Nossas representagdes sobre o outro podem conter raizes tdo profundas que
mesmo que o outro tente mudar sua imagem, isso ndo lhe é possivel. Parafraseando Goffman
(1975), a audiéncia acredita que determinada representacdo € tudo o que ha no individuo e

esta ndo espera que ele aja de outra maneira.

Nota-se, entdo, que todo o processo socio-historico-cultural do qual fazemos
parte pode explicar porque, na grande maioria dos casos, ha a resisténcia de aceitacdo da
crianga com alguma deficiéncia, em qualquer grau, no seio da familia e esta se torna

desestruturada a partir do momento que toma conhecimento de sua nova realidade.

No caso desse trabalho, as perguntas séo voltadas aos familiares de criangas
S/IDA. Tais reflexdes sobre como os pais véem os filhos S/DA ¢ relevante na medida em que a
representacdo dos genitores influencia na formacédo da identidade das criangas. Muitas vezes a
representacdo dessas criangas sobre si mesmas é marcada por sentimento de ndo aceitacéo e

de exclusdo ja no ambiente familiar, o que, posteriormente se refletira no &mbito escolar.

Desse modo, ao considerarmos a interacdo intermediada pela linguagem
como parte fundamental na formacdo da identidade, devemos atentar para a relacéo,
principalmente, de pais ouvintes e filhos S/IDA. Como pais ouvintes de pessoas S/DA se
comunicam com seus filhos? Como esses filhos interagem com 0s pais, uma vez que 0S
sujeitos S/DA estdo imersos em um ambiente onde a oralidade prevalece - e 0 que, em
principio, ndo faz parte do mundo desses sujeitos? Muitos pais ndo conseguem ter uma
interacdo bem sucedida com seus filhos S/DA por ndo saberem ou por ndo quererem adquirir
uma nova forma de comunicacdo e isso presumidamente causara marcas na representacdo da
pessoa S/DA.

Esse desequilibrio é explicitado nos exemplos de representacfes que maes de
pessoas S/DA, por exemplo, fazem de seus filhos como alunos pertencentes a escola de

ouvintes.
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No ato da matricula, algumas mées, bem como as proprias criangas S/DA,
escondem o fato da deficiéncia para que ndo sofram discriminacdo na instituicdo escolar e
criam uma fachada (GOFFMAN, 1975)%" por um certo tempo, naquele “cenario” até que a

deficiéncia seja descoberta.

Outras méaes alegam que seu filho S/DA pode estar convivendo normalmente
com ouvintes, porque deles se diferencia muito pouco ou nada, uma vez que consegue falar e
ler, e, portanto, é considerado “normal”. Goffman (1975, p. 25) explica esse tipo de

comportamento:

[QJuando um individuo desempenha um papel, implicitamente solicita de seus
observadores que levem a sério a impressdo sustentada perante eles. Pede-lhes para
acreditarem que o personagem que véem no momento possui 0s atributos que
aparenta possuir, que o papel que representa tera as consequiéncias implicitamente
pretendidas por ele e que, de um modo geral, as coisas sdo 0 que parecem Ser.

Algumas das caracteristicas atribuidas aos alunos S/DA, descritas por Silva
(2005) em sua tese de Doutorado sobre as representacdes de pais e professores a respeito dos
desses alunos sdo: pessoas “mais sinceras”, “hiperativas”, “distraidas”, “que ndo fazem

tarefas”, “esforgcadas, mas incapazes de aprender™...

Adicionadas a essas representacdes, os professores acreditam muitas vezes, que
os alunos S/DA, apesar de sua limitacdo sensorial, s&o ouvintes em potencial e que, portanto,
podem aprender da mesma forma que os ouvintes. Tal representacdo pode criar a expectativa
por parte dos pais e professores de que os alunos S/DA sejam sujeitos bilingues, uma vez que
se expressariam por meio da Libras, e também seriam capazes de aprender o portugués de

forma considerada eficaz?®.

Se considerarmos que todo discurso é constitutivo, muitos alunos S/DA podem
aceitar esses rotulos (GOFFMAN, 1988) como verdadeiros e se apropriarem das

caracteristicas a eles atribuidas, formando desse modo sua identidade social.

° Goffman advoga que a fachada é caracterizada pela discrepancia entre a aparéncia e a realidade.

A realidade se apresenta um pouco diferente desse fato. Primeiro, porque nem todo sujeito S/DA conhece

Libras e segundo, a maioria deles tem dificuldades em aprender o portugués.
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Silva (2005, p. 179) alerta que “o(s) posicionamento(s) do aluno surdo pela
escola e pela familia determina(m) a construcdo da sua identidade”. Enfim, a narrativa de
pais, professores e dos proprios sujeitos S/DA, cristalizadas por padrdes culturais, crencas,
valores e concep¢des imbricados na sociedade, “impede o aparecimento de outras historias e

de outras representac6es sobre o individuo surdo” (SILVA, 2005, p. 205).

Outro aspecto identitrio relevante € a questdo da comunicacao entre pessoas
S/DA e seus pares ou com ouvintes. Estudos evidenciam a relevancia do contato de criangas
S/IDA, desde os primeiros anos de aquisicdo de linguagem, com adultos S/DA, uma vez que a
convivéncia entre sujeitos com as mesmas limitagcdes proporciona, além do conhecimento da
sua lingua natural, a aquisicdo cultural, fato que pode ter como consequéncia, 0

fortalecimento de sua identidade surda.

A lingua portuguesa pode ser considerada a segunda lingua, pois nem sempre é
aprendida de forma “natural”, mas institucional, para que os sujeitos S/DA possam se integrar
ao contexto ao qual pertencem. O oposto ocorre para 0s pais que consideram Libras uma

segunda lingua, completamente estranha ao seu contexto historico-cultural.

Nesse ponto, € pertinente ressaltar que, na medida em que se aprende uma
lingua estrangeira, assumimos uma nova identidade, pautada nas caracteristicas da nova
lingua. Disso se depreende que, para as pessoas S/DA, aprender o portugués é pertencer a
uma nova realidade, assumir um novo papel, diferente daquele que pode ser considerado

“natural” para eles.

Félix (2008) cita Behares (1999)%, ao abordar o papel da lingua na formagéo
da identidade, afirmando que Libras é componente essencial para a constituicdo de uma
identidade surda, ja que aquela é fator unificador da comunidade surda, atribuindo ao grupo
minoritario “sentido de identidade corporativa e de solidariedade” (FELIX, 2008, p. 146).

Skliar (1997, p. 131) também entende que dificuldade de comunicagdo entre
pais ouvintes e de filhos S/DA, e consequente limitacdo interativa entre eles, podem acarretar

“estruturas de isolamento psicoldgico nas criangas surdas”.

» BEHARES, L. E. Linguas e Identificagdes: as criangas surdas entre o ‘sim’ e o ‘ndo. In: C. Skliar (Org.).
Atualidade da Educacdo Bilingue para Surdos, vol. 2. Porto Alegre: Mediagéo, 1999. p. 131-147.
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Para finalizar, cabe explicitar a categorizagdo sugerida por Perlin (1998), que
lista as identidades surdas em quatro categorias: (a) identidades surdas, ou seja, surdos
militantes que sdo, principalmente, lideres de movimentos surdos, empenhados em
posicionamento politico; (b) identidades hibridas, se caracterizam como surdos nascidos
ouvintes que perdem a audi¢cdo com o passar do tempo; (c) identidade surda incompleta,
ocorre quando o sujeito, devido aos esteredtipos ou ao conhecimento ou resisténcia a
reconhecé-lo, ndo se identifica como surdo; e, (d) identidades surdas em fase de transicéo,
aquela que se refere a0 momento de cambio em que os surdos deixam a identidade flutuante e
se projetam na identidade surda. Ha ainda, surdos que se identificam como usuarios de lingua
de sinais, como falantes de portugués. Apesar dessa tentativa de categorizacdo, deve-se
considerar que ndo ha uma caracteristica estanque para cada individuo, por este se encontrar

em constante transformacéo.

2.3. Surdez, deficiéncia auditiva e inclusao

Em sequéncia, passamos a descricdo da situacdo de alunos com limitagdes
sensoriais auditivas no contexto educacional. Antes, porém, € relevante discorrer sobre o tipo

de instituicdo que as pessoas S/DA devem (deveriam) frequentar.

Sem duvida, ha ainda muita polémica sobre a educacdo de surdos em escolas

regulares.

Marchesi (1995b) aponta quatro motivos principais para essa polémica.
Primeiramente, segundo ele, os alunos S/DA, em geral, recebem pouca atencdo de qualidade,
porque o numero de alunos por sala € grande e 0s recursos técnicos sdo pequenos. Em
segundo lugar, os professores das escolas regulares ndo estdo preparados para ensinar criangas
S/DA. Terceiro, a ndo aquisicdo da linguagem oral ou o retardamento desta afetam as
possibilidades de uma aprendizagem normal. Segundo Marchesi (1995b), os alunos surdos
tém atraso no rendimento escolar. Estudos mostram que alunos com surdez aos 18 e 19 anos
tém rendimento escolar de ouvintes com 11 ou 12 anos. Além disso, 0 atraso na comunicagéo
oral pode prejudicar sua integracdo social. Finalmente, a quarta razdo diz respeito a forma de

comunicagdo. Apesar da “opinido quase unanime das associagdes dos surdos” (MARCHESI,
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1995b, p. 215) de que a lingua de sinais € necessaria para a educacgdo dos sujeitos S/DA, esta é

marginalizada no contexto educacional.

Skliar (1998) aponta para a pedagogia corretiva adotada pelas escolas especiais
para pessoas S/DA desde os principios do século XX, o que resulta atualmente em modelo de
medicalizacdo® da surdez. Isso significa que, por um periodo de mais de cem anos, as
instituicOes especiais tém trabalhado junto aos sujeitos S/DA priorizando tentativas de

correcédo e de normalizacdo, bem como assumindo uma postura de caridade e benevoléncia.

Ainda, segundo o pesquisador, o fato de tais instituicdes serem reguladas pela
cultura social vigente reforca o aspecto da hegemonia de uma ideologia clinica na educacao

dos surdos, a partir do momento que essa cultura social

requeria a capacidade de 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 relacdo a qualquer outro grupo
de sujeitos. (SKLIAR, 1998, p. 7)

Essas concepcdes geraram implicagfes de fracasso que se refletiram nas
“identidades surdas, na sua cidadania, no mundo do trabalho, na linguagem, etc” (SKLIAR,
1998, p. 9). Apesar disso, o0 pesquisador ndo concebe a escola inclusiva como a solucdo para o

fracasso da escola especial.

Talvez pelos mesmos motivos apresentados por Skliar, S& (1998) também nao
defende as escolas especiais para surdos. Para essa pesquisadora muitas das instituicoes
especiais para surdos “insistem em vé-los como os ‘coitados deficientes anormais’ que
precisam de ajuda e assisténcia” (SA, 1998, p. 189, 190), ndo propiciando aos sujeitos com
surdez uma educacdo significativa. Sa (1998, p. 189) sugere uma escola de surdos e ndo

escola especial para surdos. Em suas préprias palavras,

O que defendemos é “Escola de Surdos”. Posso até arriscar a dizer: defendemos
escola regular para surdos, ou seja, escola comum, escola igual a qualquer

% Entenda-se pelo termo “medicalizacdo” a tentativa de “curar” a surdez, por meio de estimulos de restos
auditivos — quando estes existem -, esperando que o sujeito S/DA reproduza a fala como um ouvinte.
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outra escola, mas escola que usa a sua lingua, que reflete sua condicéo de
diferente®.

No mesmo vies, Skiar (1998, p. 26) recomenda que instituicfes responsaveis
pela escolarizacdo dos sujeitos S/DA valorize a “criagdo de politicas linguisticas, de
identidades, comunitarias e culturais, pensadas a partir do que 0s outros, 0s surdos,
representam como possivel e do modo como os outros, os surdos, reconstroem o préprio
processo de educacdo”. O pesquisador faz também referéncia as potencialidades - no sentido
de direitos — educacionais dos alunos com surdez. No excerto a seguir estdo descritas as

potencialidades que o autor acha relevantes na educacgdo desses sujeitos:

a potencialidade da aquisicdo e desenvolvimento da lingua de sinais como primeira
lingua, a potencialidade de identificacdo das criancas com seus pares e com adultos
surdos; a potencialidade do desenvolvimento de estruturas, formas e func@es
cognitivas visuais; a potencialidade de uma vida comunitaria e de desenvolvimento
de processos culturais especificos; e, por Gltimo, a potencialidade de participacao
dos surdos no debate lingtiistico, educacional, escolar, de cidadania, etc (SKLIAR,
1998, p. 26).

Para Marchesi (1995b, p. 219)

[Elntre os objetivos gerais que se referem ao grupo de criangas surdas integradas,
seria conveniente incluir dois imperativos: 1. Fazer mencdo do tipo de codigo
linglistico que os surdos véo adquirir e utilizar, e indicar qual é o desenvolvimento
que se busca para eles. 2. Indicar que relagdes consideram-se necessarias que as
criancas surdas estabelegcam com as pessoas surdas. Para 0s alunos ouvintes dever-
se-ia incorporar, entre 0s objetivos gerais, 0 conhecimento, 0 respeito e 0 apreco
pelos alunos surdos e sua linguagem especifica. Para ambos 0s grupos, dever-se-ia
fazer uma mencéo explicita das relaces que se busca estabelecer entre eles.

Concordo com Sa e Skliar quando afirmam que a escola especial para pessoas
S/DA nao lhes proporciona todas as possibilidades de aprendizagem. Tal fato é comprovado
facilmente ao analisarmos o curriculo das escolas frequentadas somente por pessoas com

surdez, o qual n&o privilegia as disciplinas oferecidas nas escolas regulares.

3! Grifo da autora.
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Um exemplo de escola regular para sujeitos S/DA, com caracteristicas
apontadas por Skliar (1998) e S& (1998) é o Instituto de Educacdo para Surdos — SELI
(Surdez, Educacdo, Linguagem e Inclusdo)®, situado na cidade de Sdo Paulo. O instituto
apresenta-se como uma instituicdo preocupada com as necessidades das pessoas com surdez, e
adota algumas medidas para que o contexto social e linguistico dos sujeitos S/DA seja
respeitado, como por exemplo, que todo professor — independentemente da disciplina que

leciona — saiba Libras.

Além disso, as tarefas devem favorecer a experiéncia visual, com o objetivo de
satisfazer a necessidade de seus alunos S/DA. Essas modificacdes de estratégias pedagogicas
parecem ter sua origem na mudanca de visao sobre o sujeito S/DA (SKLIAR, 1998), ou seja,
a pessoa S/DA ¢é considerada ndo um sujeito com patologia, mas um sujeito que pertence a
uma comunidade, que tem sua identidade propria e que, portanto, deve ter seus direitos

respeitados.

Marchesi (1995b, p. 230) defende que o diferencial ndo esta no tipo de escola
para pessoas S/DA, mas no tipo de trabalho pedagogico utilizado na escola. Para o
pesquisador, “[A] principal variavel esta no processo de comunicagéo estabelecido na escola e
nos métodos e estratégias educacionais escolhidos, e que estes processos e estratégias sejam

mais adequados as possibilidades de cada aluno”.

Ademais, é importante levar-se em conta o nivel cognitivo e linguistico do
aluno, e ndo tanto o nivel de perda auditiva, porque apesar da estreita relacdo entre perda
auditiva e atraso do rendimento cognitivo, nem todas as criancas vao apresentar essas
caracteristicas e “a énfase principal deve ser dada aos procedimentos de aprendizagem e nédo
tanto ao acimulo de conhecimentos ou de informacdo” (MARCHESI, 1995b, p. 225).

De acordo com estudos na area de desenvolvimento cognitivo de pessoas com
surdez, observa-se que a capacidade de aquisicdo de diferentes conceitos, no ambito de
operacgdes concretas, € a mesma nos sujeitos S/DA e nos ouvintes, havendo defasagem por
parte de daqueles adolescentes somente acerca das operacdes que requerem pensamento
hipotético-dedutivo. Dessa forma, os estudos indicam que “pessoas surdas, em comparacao

com as ouvintes, tendem a ter um pensamento mais vinculado aquilo que é diretamente

32 Mais informacdes no site http://www.seli.com.br/nova/index.php.
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percebido, mais concreto e com menor capacidade de pensamento abstrato e hipotético
(MARCHESI, 19954, p. 202).

Tendo o sujeito com surdez a mesma capacidade dos ouvintes, ele se diferencia
apenas pelas estratégias que utiliza para adquirir conhecimento. A pessoa S/DA pode se
apropriar, por exemplo, da linguagem oral e utilizad-la mentalmente, adquirir um sistema
linguistico mais simples para ela (a lingua de sinais), ou ainda buscar estratégias alternativas
que lhe permitam substituir ou complementar o atraso linguistico (MARCHESI, 1995b).

Skliar (1997, p. 126) faz critica acerca da associacdo da perda auditiva com o
atraso cognitivo de criangas surdas, principalmente quando se coloca em xeque a questdo da
lingua como auxilio no processo de aprendizagem de pessoas S/DA. Em suas proprias

palavras

[S]e os surdos foram excluidos de aprendizagens significativas, obrigados a uma
pratica de atividades sensorio-motoras e perceptuais mas ndo de conteldo de
abstracdo, se foram impedidos de utilizar a lingua de sinais em todos 0s contextos de
sua vida, entdo nada tém que ver os surdos nem a lingua de sinais com as supostas
limitagbes no uso dessa lingua, na aquisicdo de conhecimentos e no
desenvolvimento de seu pensamento.

E acrescenta que “se aos surdos foi negada historicamente sua identidade e sua
lingua, seria um simples reducionismo acusa-los de ter limitacbes em seus processos

psicoldgicos superiores” (Skliar, 1997, p. 126).

Tal negacdo tem a ver com a escola que, como lugar de interacdo, deveria
propiciar a negociacao e a redefinicdo de representacdes (FAIRCLOUGH, apud MEURER,
2005) construidas sobre os sujeitos S/DA. Todavia, a maioria dos professores nao foi formada
para enfrentar esse tipo de realidade e, por isso, estigmatiza e generaliza esses alunos como
seres ‘unos’, devido a sua deficiéncia sensorial - uma contradi¢do, se voltarmos a concepc¢ao

do sujeito p6s-moderno como alguém que ndo tem identidade fixa (GADOTTI, 1993).

Além do estigma, outro aspecto a ser considerado na inclusdo de alunos S/DA
é a aquisicdo do contetido. Toda explanacdo em sala de aula atualmente é feita, basicamente,

por expressdo oral, o que dificulta significativamente a comunicacdo do aluno S/DA e seu
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professor. Por isso, as escolas regulares deveriam oferecer uma educagdo que valorizasse o0

bilinguismo, para que a identidade desse aluno fosse respeitada.

A partir de depoimento de sujeitos S/DA sobre a importancia dos ouvintes
aprenderem a lingua de sinais, Sa (1998) sugere que Libras seja uma disciplina do curriculo

escolar no Ensino Médio, assim como o inglés.

Lulkin (1998, p. 42) também considera que a distancia entre a lingua de sinais

e 0 portugués € a causa do desequilibrio social:

A questdo do desequilibrio social torna-se crucial quando enfrentamos, dentro de um
ambiente educacional escolar, uma distancia muito grande entre duas modalidades
lingliisticas da lingua nacional: a Lingua Brasileira de Sinais (modalidade viso-
gestual e &grafa) e o Portugués (falado e escrito). O uso da modalidade normal da
lingua social para a educacédo escolar, i.e., fala e escrita, também serve de processo
de avaliacdo daquilo e daquele que é ensinado. Portanto, submete o aluno surdo a
um procedimento historicamente construido como a Unica e verdadeira metodologia
adequada ao processo de ensino e aprendizagem desse sujeito deficiente sensorial; a
condicdo de um sujeito inferior cultural ratifica-se através da avaliacdo de seu
conhecimento, centrada numa modalidade de comunicacdo em que o aluno é menos
habil, justamente onde reside o obstaculo fisico.

Marchesi (1995), sobre a aprendizagem da lingua de sinais antes ou
concomitantemente com a linguagem oral, afirma que “[I]ncorporar um sistema de
comunicacdo de sinais com as criancas surdas pressupde aprendé-lo, valoriza-lo, emprega-lo
adequadamente e incentivar sua utilizagdo aos que se relacionam com a crianga surda:
familiares, colegas, etc” (MARCHESI, 1995, p. 221). O estudioso advoga a favor do
planejamento de aquisicdo da lingua estrangeira estar em estreita conexdo como a lingua
materna, ou seja, até que “o aluno surdo nédo tenha alcancado certo dominio de seu primeiro
codigo linguistico, ndo é aconselhavel iniciar a aprendizagem de uma segunda lingua”
(MARCHESI, 1995, p. 225).

Nessa mesma esteira, Denise, professora de uma sala de recursos® explicita a
importancia do aprendizado das duas modalidades nesse processo. Pela sua experiéncia, 0s
alunos S/DA que sabem bem Libras, mas que ndo conhecem portugués escrito, ndo tém bom

desenvolvimento na escola regular. Ao contrario, as pessoas S/DA em processo de inclusdo

* Denise foi a professora que intermediou as conversas entre a pesquisadora e os alunos com surdez e com
deficiéncia auditiva participantes da pesquisa.
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em salas regulares tém obtido melhores resultados na medida em que aprimoram seus

conhecimentos nas duas linguas.

No excerto a seguir, vé-se a descricdo de sua forma de ensinar

Libras/portugués aos alunos por ela atendidos:

porque... eu tenho uma aluninha aqui nesse... nesse..... desse jeito... entdo, eu
comeco com libras pra ela... né?... eu comego com que ? com o alfabeto® () o que
significa cada sinal ... 0 “a” 0 “b”... no segundo momento que eu vou comegar a
trabalhar com ela, eu vou comegar trabalh&/ Llbras... SO a figura e o sinal ...e vou
escrever embaixo em portugués sem me importar se ela td& memorizando ou néo...
nesse primeiro momento... AOS POUCOS vou sim... 0 SiNAL ...e 0 portugués... eu
vou fazendo junto®

Devido ao fato de que, na escola em que a crianga estd o portugués vai ser

exigido, Denise reafirma importancia do conhecimento dessa lingua:

pelo fato dela ta/ na escola... 14 vao exigir dela o portuGUES... entdo no adianta eu
falar pra eles [professores] oh:... ela vai aprender primeiro libras... sendo ela vai ficar
como (tem a) V e o J... sabem libras mas ndo sabem o significado ... significado do
sinal NO portugués

Com relagdo a facilidade de aprendizado dos alunos S/DA, a professora afirma:

e a gente vé&... a AGILIDADE... a... memoriZACAOQ deles quanto a libras....(mas é )
impressionante.

Como incentivo a um ensino bilingue, o ensino de Libras em escolas regulares

é amparado por lei. Primeiramente a Lei n® 10.436/02 (BRASIL, 2002) reconhece a Lingua

% Nesse momento a professora confunde lingua de sinais com datilologia. Os sinais representam os vocébulos
da Libras e a datilologia - que ndo faz parte dessa lingua - é a “soletragdo” da palavra por meio do alfabeto
manual.

% Normas para transcricio baseada em PRETTI e URBANO.
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Brasileira de Sinais como meio legal de comunicacdo e expressédo, determinando que sejam
garantidas formas institucionalizadas de apoiar seu uso e difusdo, bem como a inclusdo da
disciplina de Libras como parte integrante do curriculo nos cursos de formacéo de professores

e de fonoaudiologia.

Posteriormente, 0 Decreto n® 5.626 (BRASIL, 2005)* regulamenta a Lei n°
10.436/2002 (BRASIL, 2002), visando ao acesso a escola dos alunos surdos e dispde sobre a
inclusdo da Libras como disciplina curricular, a formacdo e a certificagdo de professor,
instrutor e tradutor/intérprete de Libras, o ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua

para alunos S/DA e a organizacao da educacdo bilingue no ensino regular.

Ao reconhecer a Libras “como meio legal de comunicacdo e expressao”
(SILVA, 2005, p. 38), a Lei 10.436/02 (BRASIL, 2002) reafirma a importancia desta para o

desenvolvimento linguistico, psicossocial e afetivo da crianca S/DA.

Entretanto, o panorama anteriormente descrito ndo é o que geralmente
presenciamos nas salas de aulas em escolas publicas regulares, principalmente porque 0s

professores nao sabem a Lingua Brasileira de Sinais.

Talvez, o conhecimento de Libras pelo professor ndo seja a solucdo Unica para
a aquisicdo de conhecimento pelos alunos S/DA, mas muito provavelmente fortaleceria o
vinculo entre educador e educando. Relatos de alunos S/DA, cujos professores se dispuseram

a aprender alguns sinais, demonstram tal deducéo.

Além disso, uma educacdo bilingue envolve mais do que o conhecimento de
duas linguas. Para S& (1998, p. 186), adotar uma abordagem educacional bilingue significa
ndo somente “dar espaco privilegiado e prioritario a lingua natural dos surdos”, mas também
criar “condi¢bes linguisticas e educacionais apropriadas para o desenvolvimento bilingue”,
utilizar em contexto escolar temas culturais, promover o uso da primeira lingua em todos os
niveis escolares e difundir a lingua de sinais além das fronteiras da escola e dar énfase nos
processos de cidadania, “destacando as agdes para a profissializacdo, e os mecanismos de

poder e saber de ouvintes e surdos”.

A escola bilingue exige, portanto, uma reestruturacdo que afeta a visdo que se

tem das pessoas S/DA, mudanca atitudinal de professores ouvintes diante de seus alunos com

% Apéndice 4.
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surdez e “redefinicdo dos objetivos e [d]as estratégias de avaliacdo” (SA, 1998, p. 187), ou
seja, 0 bilinguismo necessita de uma proposta pedagdgica que envolva a lingua de sinais e 0s

aspectos socio-culturais que compdem a comunidade surda (SKLIAR, 1998).

Uma vez que as aulas sdo ministradas somente em portugués, o ensino se
caracteriza como monolingue em escolas que dizem estar contribuindo para a inclusao e,
nesse caso, é o sujeito S/DA quem tem que se adaptar a escola, sendo submetido a
normalizacdo®. Silva (2005, p.72) explica normalizagdo como “um dos processos mais sutis
pelo qual o poder se manifesta ao eleger uma identidade e a ela atribui todas as caracteristicas
positivas possiveis, ficando as demais identidades sempre em um nivel inferior”. Pessoas
S/DA sdo impedidas de “exercer seu direito social — principalmente o de usar uma lingua

diferente e de ser educado na sua lingua natural” (SA, 1998, p. 186)

Na tentativa de suprir a deficiéncia de uma escola bilingue, e “considerando a
necessidade de se garantir aos alunos S/DA, o acesso as informagdes e aos conhecimentos
curriculares dos ensinos fundamental e médio” (SAO PAULO, 2009), o governo do Estado de
Sdo Paulo estabelece a presenca de um professor conhecedor de Libras nas salas de aulas

regulares, para fazer o intermédio do professor e do aluno surdo®.

Ainda que exista um movimento em direcdo a relevancia do ensino bilingue,
no Brasil, experiéncias desse tipo ainda sdo restritas a poucos centros e para confirmar o seu
sucesso na escola, o aluno - tanto o S/DA como o0 ouvinte - precisa desempenhar as
habilidades de leitura e de escrita conforme as normas instituidas historico, social e
culturalmente como corretas e aceitaveis. O portugués, nesse caso, representa a lingua das
pessoas bem sucedidas, da classe hegemodnica e de quem detém o poder na sociedade

brasileira.

Desse modo, nota-se que a Libras faz parte da chamada minoria linguistica, e,

que, na maioria das escolas, ndo € respeitada, mesmo na tentativa do processo de incluséo.

% Silva (2000 apud Silva 2005) descreve “normalizacéo” como operacio de ajustes de uma pessoa ou de uma
sociedade a determinadas normas.

% A Resolugdo SE 38 (SAO PAULO, 2009), no Art. 1°. estabelece que

§ 1° - Os docentes (...) atuardo na condicdo de interlocutor dos professores e dos alunos, nas classes e/ou nas
séries do ensino fundamental e médio, inclusive da educagdo de jovens e adultos (EJA).

§ 2° - A admissdo do docente interlocutor da Libras/Lingua Portuguesa assegurard, aos alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva, a comunicacdo interativa professor-aluno no desenvolvimento das aulas, possibilitando o
entendimento e o acesso a informacdo, as atividades e aos contetdos curriculares, no processo de ensino e
aprendizagem.
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Pais de pessoas S/DA almejam que seus filhos falem e leiam o portugués e muitas vezes,
negam-lhes o direito de se comunicarem por meio da Libras, uma vez que a essa lingua é
creditado status inferior, somente sendo utilizada como meio de expressdo por pessoas que

foram incapazes de adquirir a oralidade.

A lingua de sinais caracteriza o aluno que ndo consegue desempenho
satisfatorio na escola, fazendo com que este se identifique como “burro” e se sinta inferior aos
ouvintes (SILVA, 2005), a partir do momento que este ndo consegue desenvolver as
habilidades de leitura e escrita a ele apresentadas pela cultura dominante, nem é capaz de

compartilhar o conhecimento difundido na sociedade.

Esse fato pode influenciar significativamente sua personalidade, considerando
qgue as culturas dominantes “constituem fontes de significados para as identidades [das

pessoas], a medida que definem o que elas sdo” (SILVA, 2005, p.78).

A aquisicdo da Libras como lingua materna parece ser um aspecto relevante no
desenvolvimento cognitivo e cultural das pessoas S/DA, devendo ser adquirida antes do

ingresso a escola regular ou concomitantemente ao portugués escrito.

Além dos aspectos até o momento salientados sobre a lingua de sinais,
Carvalho® (2005, apud FELIX, 2008) alerta para o fato de o aprendizado de uma segunda
lingua acontecer com mais facilidade a partir do momento que a primeira foi adquirida, pois
categorias necessarias a segunda lingua (L2) , ja terdo sido ativadas durante o aprendizado da
primeira lingua (L1).

Félix (2008) traz a tona a possibilidade de minimizacdo do fracasso escolar
pelos alunos S/DA, se a lingua brasileira de sinais fosse considerada sua lingua materna e o
portugués sua segunda lingua. Segundo ela, dessa forma, “os surdos desenvolveriam as
habilidades linguistico-pragmaticas em L1, que seriam a base para os principios de uso e
funcionamento de estruturas lingiiisticas e as formas de contextualizagio adequada” (FELIX,
2008, p.22). A pesquisadora advoga a favor de uma educacao das pessoas S/DA baseada no
direito linguistico dessa populacdo, pois acredita que os conflitos nas escolas inclusivas sdo
decorrentes ndo de algum déficit cognitivo dos alunos S/DA, mas da estrutura ndo oferecida

pela escola acerca de adequacao as condicdes linguisticas e culturais dessas pessoas.

¥ CARVALHO, O. L. Quando o Portugués ndo é a Primeira Lingua. Entrevistaconcedida a Heloisa Alvarenga,
publicada em 08/11/2005. Disponivel em <
http://www.fae.ufmg.br:8081/Ceale/menu_abas/noticias/entrevistas>, acessada em 24/08/2006.



58

Um estudo desenvolvido por Capovilla (2009) entre 1999 e 2009 aponta para a
desvantagem dos alunos com surdez em salas regulares. O estudo avaliou 8.000 alunos surdos
cursando desde a 12 série do Ensino Fundamental até o Ensino Superior, durante 18 horas
cada aluno, em 15 estados. Tinha como objetivo “mapear o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e linglisticas cruciais ao rendimento escolar do surdo” (Capovilla,
2009)%.

O estudo ainda analisou a competéncia dos alunos em leitura alfabética, leitura
de textos, escrita alfabética, leitura orofacial, e compreenséo de Libras dentro do contexto das

politicas publicas de inclusao.

A conclusédo a qual chegou Capovilla (2009) foi de que a politica de incluséo,
“embora benéfica ao deficiente auditivo, é nociva ao surdo”, pois este aprende melhor em
escolas especificas com acompanhamento de professores fluentes em lingua de sinais. O
pesquisador conclui que nessa década de estudo, o Pandesb (Programa de Avaliacdo Nacional

do Desenvolvimento Escolar do Surdo Brasileiro)

revelou que o melhor modelo de Educacdo de Surdos consiste na articulacdo, em
contra-turno, entre educacao principal ministrada em Libras e Portugués escrito na
escola especifica para surdos (em presenca de colegas surdos e sob professor fluente
em Libras) e educagdo complementar sob inclusdo na escola comum.

2.4.  Interacgdo social na escola inclusiva

Apesar dessa resisténcia a cultura da comunidade surda pelas instituicGes
escolares regulares, uma vez que ndo oferecem aos alunos S/DA a oportunidade de receber
instrucdes em lingua de sinais ou adequacdo de materiais, estratégias pedagogicas e avaliacao,

deve-se ressaltar os aspectos positivos decorrentes da educacao inclusiva para essa populacao.

Primeiro, sendo a escola inclusiva denominada instituigéo pluralista, aberta aos
“diferentes”, e, livre de preconceitos, houve um processo de visibilidade dos sujeitos surdos

no contexto escolar, estendido a sociedade em geral.

0 Artigo “Avaliacdo Escolar e politicas pablicas de educacio para os alunos ndo ouvintes”.



59

Em segundo lugar, esse tipo de sistema tem promovido a reflexdo sobre o
trabalho pedagdgico nas escolas publicas, o que pode beneficiar ndo s6 as pessoas S/IDA, mas

também os aprendizes ouvintes.

Uma possivel mudanca no plano de trabalho deve, ndo somente incluir
modificacbes e adaptacbes de estratégias e materiais pedagogicos, mas também, “favorecer
sentimentos de seguranca, de confianca, de auto-estima pelas tarefas realizadas e de satisfagéo
nas relagdes pessoais” (MARCHESI, 1995, p. 228), proporcionando aos alunos S/DA
adaptacdo social, auto-estima, satisfacdo no colégio e possibilidades de relacdo com outros
colegas.

Coll e Onrubia (1998, p. 77, 78) trazem a baila 0 aspecto da socializagdo como

uma das caracteristicas da educacdo escolar, definindo-a como o

conjunto de atividades e praticas socialmente estabelecidas e regulamentadas com a
finalidade de ajudar os membros do grupo social a assimilar e apropriar-se de idéias,
conceitos, habilidades, destrezas, normas de conduta, sistema de valores, etc, que se
consideram relevantes para a participacdo adulta, ativa e critica nesse grupo.

Com o objetivo de verificar em que medida a escola inclusiva tem contribuido
para a promoc¢do de uma visdo mais positiva sobre a surdez e suas especificidades, o estudo
desenvolvido por Félix (2008), ao focar sua atencdo na questdo da socializacdo dos alunos
surdos em escolas regulares, enfatiza a interacdo desses alunos com seus professores e

colegas.

Ela constata que a interacdo social é delimitada pelo grau de perda auditiva, ou
seja, quanto maior essa perda maior a dificuldade de interacdo, ou seja, alunos com
deficiéncia auditiva profunda se arriscavam muito pouco durante conversas com amigos e

professores em sala de aula.

Tal atitude é comparada a atuacdo de estrangeiros, que permanecem alheios aos
acontecimentos pelo fato de ndo compreenderem o que esta ocorrendo. Depois de algum
tempo nessa situacdo, os sujeitos com surdez profunda parecem resignados a aceitar sua
condigdo de pertencerem “a um grupo de menor virtude e respeitabilidade” (FELIX, 2008, p.
109).

Essa condicéo se intensifica no espaco escolar e talvez seja por isso que alunos

S/IDA cheguem a escola “com uma relativa consciéncia da posi¢do que ocupam na assimetria
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social e do modo como 0s valores culturais da escola ndo coincidem, muitas vezes, com 0s

valores de suas proprias culturas” (FELIX, 2008, p. 101).

Um aspecto positivo da abordagem inclusiva diz respeito a referencial dos
sujeitos S/DA, que deixaram de ter “uma identidade homogénea e coletiva, enunciada em

7

‘mudinhos’” (FELIX, 2008, p. 103), e passaram a ser vistos individualmente, chamados pelo

nome, o que “faz dos sujeitos surdos, sujeitos histdrico-sociais”.

Desse modo, no aspecto relativo a interacao e respeitabilidade da identidade da
pessoa S/DA, Félix (2008, p.106) constata que a imposicao de uma politica governamental de

inclusao

foi ‘boa’, pois fez com que a professora [...] mantivesse contato diario com os
surdos, que superasse 0 medo de com eles socializar e passasse a vé-los como
sujeitos, pessoas que sdo conhecidas e reconhecidas como tal porque tém nomes e,
portanto, participando do mundo das palavras, ditas ou sinalizadas, tém identidades
préprias.

Concernente aos alunos ouvintes no processo interativo, Félix (2008) pode
observar que, na auséncia de uma lingua em comum com seus companheiros S/DA, utilizam
gestos, também chamados de “linguagem gestual”, “comunicagdo caseira”, “mimica” como
estratégias comunicativas, como se criassem uma terceira lingua da qual somente eles
compartilhariam. A pesquisadora ressalta a importancia de tal modo de comunicagéo, cujo

objetivo principal é a interacdo com os sujeitos S/DA.

Outros ouvintes, porém, tentavam fazer o alfabeto manual e se interessavam
por essa lingua. Uma aluna surda auxiliava uma amiga ouvinte com gestos ndo do alfabeto,
mas dos significados das palavras, o que caracteriza a lingua de forma estruturada e néo
apenas soletragdo de palavras. Dessa maneira, 0s ouvintes aceitam a lingua do outro e
“querem experimenta-la, colocando-se no lugar desse outro, nessa experiéncia viso-gestual”
(FELIX, 2008, p. 165). Esse processo de interacdo da a oportunidade ao ouvinte de
experimentar a diferenca, respeitar o diferente e, “ao aceita-lo, o acolhe como alguém que, de
fato, pertence ao grupo” (FELIX, 2008, p. 166).
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2.5. O professor na escola inclusiva

Diante da insercdo de alunos com deficiéncias e de culturas variadas no
contexto educacional, o papel da escola deve ser repensado. Uma escola que se propGe
simplesmente a transmitir conhecimentos eruditos sem buscar aproximagdo aos saberes e

necessidades dos alunos parece ndo ser ideal em termos de educacéo atualmente.

Para satisfazer a necessidade de nossa sociedade capitalista de gerar resultados
rapidos e imediatos, as pessoas com alta capacidade de produtividade sdo consideradas as
melhores. Em consequéncia, a escola ainda tende a menosprezar 0s que nao atendem as

exigéncias do mercado.

Contudo, Pires (2006, p. 84) aponta para importancia da escola em encorajar
menos as habilidades e promover mais frequentemente a reflexdo, a discussdo e o
questionamento de suas praticas pedagogicas para que as necessidades dos alunos sejam
satisfeitas a fim de que “estes se sintam aceitos, compreendidos e respeitados em seus
diferentes estilos de aprender, conviver e ser”. Esse pesquisador advoga a favor de se aceitar o

outro como alguém de valor, ao invés de vé-lo como mercadoria.

Na mesma direcdo pode-se mencionar a descricdo dos objetivos e funcdes da
educacédo do proximo século por Delors (2003), a qual, além de transmissdo de saberes, deve
promover orientacdo de projetos individuais e coletivos, demandando aprendizagem

constante.

Ele sugere quatro pilares da educacdo: (1) aprender a conhecer, relacionado ao
ensino formal e entendimento do mundo que nos rodeia; (2) aprender a fazer, ou seja, usar o
conhecimento adquirido de forma eficaz em nossas vidas; (3) aprender a viver juntos, o que
significa ndo apenas colocar os diferentes juntos, mas ensina-los a respeitar a diversidade e
diferencas; e, (4) aprender a ser, quando o dever da educacdo passa a “contribuir para o
desenvolvimento total da pessoa — espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido
estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade” (DELORS, 2003, p. 99).

No processo de inclusdo de pessoas com deficiéncias em escolas regulares,

Orgdos gestores de educacdo nas esferas federal, estadual ou municipal tém papel
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determinante, pois a eles é delegado o desafio de providenciar e manter os recursos
financeiros, materiais, pedagdgicos e humanos que esse tipo de educacédo requer.

Entretanto, € na sala de aula que a inclusdo deve se concretizar mais
efetivamente, uma vez que € nesse espaco que alunos com deficiéncias emergem e tem de

interagir com colegas e professores.

Para Coll e Onrubia (1998, p. 78),

[O] aluno é o responsavel final pela sua aprendizagem ao atribuir significado aos
contelidos, mas é o professor quem, com a sua intervencdo, determina que as
atividades das quais o aluno participa possibilitem uma orientacdo adequada do
processo de construcdo, assim como um maior ou menor grau de amplitude e
profundidade dos significados construidos.

Consciéncia de seu papel como educador e concepgdes de aluno — ouvinte e
com S/DA sdo questdes imprescindiveis para que o processo de ensino e aprendizagem seja
eficazmente construido, uma vez que as crencas sobre si mesmo como profissional e sobre
pessoas deficientes incluidas em salas comuns influenciam a pratica pedagdgica e a avaliacdo
do educador, pois como apontam Coll e Solé (1995, p. 282), tais caracteristicas pessoais sdo

“supostamente responsaveis por sua eficacia como docentes.”

Coll e Miras (1995, p. 268) ndo abordam o tema incluséo, mas discorrem sobre
0 processo de construcdo da representacdo mutua entre professor e aluno, o que, de certa
forma, nos diz respeito. Os estudiosos consideram a “concepcdo que cada um deles

> 41 elemento essencial

[professores e alunos] tem de seu préprio papel e do papel do outro
para compreender como “funcionam os processos de selecdo e categorizagdo, na construcao

das representacdes mutuas”

Os professores, na maioria das vezes, julgam seus alunos por meio de idéias
pré-concebidas (aparéncia fisica, sexo, origem étnica, classe social) e todo o tratamento que
Ihes ddo ocorre em funcédo das expectativas de rendimento oriundas desse processo. Em outras
palavras, os educandos podem receber mais ou menos atencédo, ter ou ndo apoio emocional e

retroalimentacdo no transcurso das tarefas propostas a partir desse pré-julgamento.

*! Grifo dos autores.
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Ademais, Coll e Miras (1995) destacam algumas caracteristicas e atitudes dos
alunos esperadas pela maioria dos professores. O esforgo, a constancia no trabalho, a
motivacao, o interesse, a responsabilidade, o respeito pelas normas de relacdo com os colegas
e com o proprio professor sdo critérios que auxiliam professores a categorizar os alunos como
“bons” ou “maus”, atribuindo as dificuldades dos primeiros a fatores situacionais que podem
ser modificados, enquanto que as dificuldades dos segundos podem ser consideradas como

falta de competéncia.

Toda representacdo do professor pode se concretizar dependendo da
importancia que o aluno Ihe concede, ou seja, “quanto mais significativa para ele, sensivel
sera para suas expectativas, e, portanto, maior sera a probabilidade de que Ihe afetem” (COLL
& MIRAS, 1995, p. 276). Os alunos que se conformam com as expectativas criadas pelo
professor podem confirma-las e, “aqueles que sdo depositarios de expectativas positivas
acabam efetivamente rendendo mais, e 0s que sdo depositarios de expectativas negativas
acabam efetivamente rendendo menos” (COLL & MIRAS, 1995, p. 278).

Isso posto, pode-se depreender que o professor é peca fundamental na insercédo
de alunos com deficiéncia em salas regulares, podendo contribuir tanto para a diminuicdo
como para 0 aumento da discriminagdo no contexto de ensino; tanto para o desenvolvimento

como para a estagnacao dos alunos com deficiéncias.

Kleiman (1995, p. 1), que discute os processos identitarios na formacdo do
professor como agente de letramento, aborda suas dificuldades em deixar de ser simples
transmissores de contetido ou mediadores*® de conhecimento, devido as crencas adquiridas

durante sua formagéo.

Segundo ela, atualmente, existem dois modos de representar o professor: “um
hegeménico, informado teoricamente pelo socioconstrutivismo, € um outro emergente,
informado pelos estudos de letramento que, (...) poderia, se ndo substituir, complementar o

primeiro”.

Ao assumir o papel de agente de letramento, esse profissional, em primeiro
lugar, tem participacdo ativa e pode intervir na sociedade ndo sendo apenas um mero ator, e

em segundo, professor e aluno trabalham simetricamente para a construgdo do saber,

*2 Kleiman (1995) problematiza o termo “mediador” de Vigotsky, quem concebe o sujeito como uma

construcdo social das/nas interacdes (...) e outorga um papel central ao professor na co-construcdo do saber.
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contrastando com o conceito de Vygotsky que descreve o professor como alguém que
intermedeia “dois interessados em uma negociacdo” (KLEIMAN, 1995, p. 3). De acordo com
essa pesquisadora, “as representacdes das funcdes do professor comportam, ja ha tempos, uma
mudanca significativa: ele organiza, orienta, mas ndo impde, sempre visando a colaboracdo e

a cooperacgdo na interacdo” (KLEIMAN, 1995, p.7).

Assim como Kleiman (1995), Coll e Solé (1995) ratificam o papel do professor
como intermediador da aprendizagem e reforcam as vantagens da abordagem construtivista

para a aquisicao satisfatoria de conhecimentos dos alunos.

Segundo os dois Ultimos, a atitude de intermediacdo entre os conteudos da
aprendizagem e a atividade construtiva desempenhada pelos alunos, “implica dirigir os
esforcos para a compreensao de como se exerce a influéncia educativa, de como o professor
consegue incidir sobre a atividade construtiva do aluno, promovendo-a e orientando-a, com o
fim de ajuda-lo a assimilar os contetdos escolares” (COLL & SOLE, 1995, p. 288).

Além de Kleiman (1995) e Coll e Solé (1995), que advogam a favor de uma
postura de “agente de letramento” por parte do professor, muitos outros pesquisadores se

preocupam com o papel desse profissional.

Rodrigues (2007), por exemplo, atribui-lhe mdaltiplas func@es, tais como: (a) o
conhecimento cientifico da matéria que ensina; (b) a aplicacdo psico-pedagdgica; (c)
aplicacdo de metodologias de ensino; (d) animacdo de grupos; (e) promogdo da atencao a
diversidade; e, (f) promoc¢do da cidadania, educacdo civica, educacdo sexual, educacdo

comunitaria, etc.

Modificacbes de comportamento por parte dos professores diante do processo
de inclusédo de pessoas com deficiéncias ndo sao faceis de se constatar a curto ou médio prazo,

porque esbarram na formagéo do professor.

Com excecdo do curso de Pedagogia, outros cursos superiores de formacéo de
professores ndo abordam a questdo das deficiéncias em seus curriculos, o que possivelmente
desencadeia resisténcia e medo por parte de professores quando se defrontam com deficientes

fisicos, intelectuais, sensoriais em salas de aulas comuns.

Contudo, a necessidade de mudanca de uma postura pedagoOgica parece ser

unanime entre especialistas e estudiosos na area de educacdo especial, uma vez que prioriza



65

flexibilizacbes possiveis de curriculos e avaliaces, respeitando, assim, os limites e

capacidades de cada aluno.

Segundo estudos na &rea da Linguistica Aplicada, esse fato se concretizara se o
professor tiver desenvolvido, durante seu curso de formacao, duas competéncias primordiais
para seu trabalho, quais sejam: a competéncia profissional, sugerida por Almeida Filho (1998)

e a competéncia reflexiva explicitada por Basso (2001).

A primeira permite que o professor tenha bem definido seu papel como
profissional, seus deveres e direitos como/de educador, enquanto a competéncia reflexiva
possibilita a esse profissional repensar suas atitudes, estratégias, abordagens e tipos de
avaliacdo, proporcionando aos alunos deficientes - por exemplo - respeito a seu direito

concernente a educacao.

O professor reflexivo se torna criativo, investigador e ético (Pires, 2006),
buscando aprimoramento de conhecimentos mesmo apds o término de seu curso superior, em

constante e continua formacdo em servico.

Para Pires (2006, p. 92), o professor é co-responsavel pelo processo de
inclusdo, devendo, portanto, se libertar de preconceitos e “reconhecer o valor das diferencas e
a riqueza que elas proporcionam ao desenvolvimento de cada um dos alunos e ao crescimento
profissional dos educadores”. E caracteristica ética do professor reflexivo assumir
compromisso e cumplicidade com seus alunos, provocar para “ensejar e amar 0 encontro com
0 outro, como forma de valoracdo e apreco do outro, enquanto ser humano, valor fonte de

todos os valores.”

Além da formacédo continuada de professores em servigo e flexibilizacdo do
curriculo e da avaliacdo para alunos com deficiéncias, Denari (2006) aponta para o trabalho
conjunto entre professor da classe comum e professor especializado como mais uma proposta
para o éxito da inclusdo. Trabalhando colaborativa e cooperativamente, o professor contaria

com o suporte especializado garantido por lei®’.

* A Resolugdo n.” 95 (SAO PAULO, 2002) propde o atendimento de pessoas com necessidades especiais,

preferencialmente em classe regulares de ensino, “com apoio de servigos especializados organizados na propria
escola ou em centros de apoio regionais” (DENARI, 2006, p. 50) e a Resolu¢cdo CNE/CP n° 1 (BRASIL, 2002),
que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacgéo Basica, define
que as instituicdes de ensino superior devem prever, em sua organizacdo curricular, formacdo docente voltada



66

Atualmente, profissionais em Educacdo Especial séo graduados em cursos de
Pedagogia e se especializam nas éareas de deficiéncia mental, visual, fisica ou auditiva. Por
outro lado, profissionais ndo diretamente relacionados a area de educagdo, como
fonoaudiologos, fisioterapeutas, podem complementar sua formacdo em cursos de pOs-

graduacdo de mestrado ou doutorado relacionados a educag&o especial.

Mais especificamente aos alunos S/DA, Marchesi (1995b) concorda que, para
que esses alunos alcancem as metas educacionais estabelecidas, além da necessidade de
adequacao da comunicacao em sala de aula e a utilizacdo da lingua de sinais, € primordial a

reflexdo dos professores em suas areas sobre 0s objetivos e conteddos e metodologia.

Para esse pesquisador, o professor que ensina pessoas S/DA, dever possuir trés
habilidades basicas: “conhecer as formas de aprender da crianca”; “saber dialogar com ela”; e,
“saber propor tarefas adaptadas a suas possibilidades de aprendizagem e a suas estratégicas
especificas” (MARCHESI, 1995b, p. 229). Em suas préprias palavras, o estilo de ensino do

professor “torna-se um dos fatores mais importantes para a educacao da crianca surda”.

E, no tocante a questao de estratégias e metodologias utilizadas por professores
em classes que incluem alunos S/DA, o autor sugere como principios metodoldgicos: (a)
definir a experiéncia dos alunos como ponto de partida para a aprendizagem e favorecer
atividades proprias; (b) organizar atividades em pequenos grupos para que os alunos S/DA
tenham a possibilidade de interagir com as outras criancas. A experiéncia de interacdo e
cooperacdo € fator facilitador para a aprendizagem de alunos S/DA; (c) propor tarefas
diversas aos diferentes grupos de alunos; (d) utilizar recursos visuais que déem apoio a

transmissdo da informag&o oralmente, como desenho, leitura, video, cartaz.

Até o momento, apresentamos caracteristicas de um professor ideal em uma
realidade supostamente razodvel, que na grande maioria das vezes ndo é o encontrado nas

escolas publicas brasileiras.

Muitos sdo os fatores que impedem que o professor adquira as qualidades
consideradas ideais para sua funcdo. Carga horaria semanal alta, namero grande de alunos por
sala, salario baixo sdo algumas das reivindicacdes frequentes que ouvimos de professores da

rede publica ja ha alguns anos.

para a atencdo a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais.



67

Contudo, existem professores que, apesar de toda dificuldade fazem esforco no
sentido de se aprimorar e tornar suas aulas mais atrativas para os alunos, mas que ndo sdo
capazes de desenvolver um trabalho satisfatorio por falta de conhecimento especifico sobre a

deficiéncia de seu aluno.**

A seguir, apresentamos 0 percurso metodolégico seguido durante o

procedimento de coleta e analise dos dados.

* Na tentativa de formar professores especializados em alunos com deficiéncias, a Universidade Federal de S&o
Carlos tem oferecido o curso de graduacdo em Educacédo Especial desde 2008. O objetivo é formar profissionais
que entendam dos tipos de deficiéncias bem como da parte pedagdgica a fim de oferecer aos professores na ativa
adaptacdo de materiais e estratégias requeridas pelos alunos com deficiéncia.
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CAPITULO Il

METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Para levarmos adiante a proposta de pesquisa, 0S sujeitos, o0 cenario, 0s
instrumentos e o tipo de pesquisa foram definidos, o que, de certa forma, nos direcionou para
os procedimentos a serem seguidos, tanto para a coleta como para a analise dos dados. Veja-

se a descrigcdo desse percurso nas segdes abaixo.

3.1. Metodologia

Como nossa pesquisa tinha a ver com alunos da escola publica regular, um dos
nossos primeiros passos metodoldgicos foi o estabelecimento desse cenério, pois sabiamos
que ali encontrariamos alunos S/DA.

3.1.1. Cenario

Esse cenario foi fragmentado, uma vez que além da escola regular, os alunos

S/DA frequentavam também uma Sala de Recursos.

(@) Escolas

Como os alunos S/DA néo estdo concentrados em uma mesma escola publica

regular, as observagdes em sala de aula foram feitas em quatro escolas estaduais.
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As classes onde os alunos S/DA estudavam tinham em meédia trinta e cinco
alunos por sala e ndo apresentavam nenhuma adaptacdo (como piso de madeira®, por

exemplo) necessaria a deficiéncia de alunos com surdez.

A maioria dos alunos observados sentava-se nas primeiras carteiras e tinham ao

lado amigos que os ajudavam nas tarefas em classe.

(b) Sala de Recursos

A sala de recursos € um espaco onde se encontra 0 apoio pedagdgico aos

alunos S/DA e em processo de inclusao.

H4&, na cidade pesquisada, dois polos das Salas de Recursos: um situado em
um bairro bem populoso, cerca de dez minutos do centro da cidade e outro localizado na area
central. Ambos sdo pontos de facil acesso para os alunos que necessitam de atendimento, por
se localizarem perto de pontos de 6nibus. Tanto a sala do p6lo mais afastado do centro, como
a do polo mais préximo se situam em escolas estaduais e estdo equipadas com materiais que

ajudam os alunos S/DA a desenvolver suas habilidades além da sala de aula regular.

A maior parte dos nossos dados foi colhida no polo do centro da cidade, cuja
sala de recursos é bem estruturada, ou seja, contém materiais necessarios ao atendimento dos

alunos que a frequentam.

De acordo com Denise, que € a professora responsavel pela sala de recursos,
ela conta com diversos materiais didaticos - especificos ou ndo - para os alunos S/DA e

sempre que necessita de algo é atendida.

No periodo da entrevista uma grande verba para a sala estava para ser liberada,
e assim, os dois computadores e a impressora iriam ser atualizados. A Unica coisa da qual a
sala ndo dispunha naquele momento era acesso a internet. Para sanar essa falta, Denise
utilizava a sala de informatica da escola sempre que precisava ajudar um aluno com pesquisas

pelo computador. Contudo, o conteudo tinha que ser copiado — o que levava muito tempo,

*® Por meio do piso de madeira as pessoas com surdez podem sentir alugmas vibracdes sonoras do ambiente.
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segundo ela — pois ndo era permitido usar a impressora. A Oficina Pedagdgica ja tinha sido
notificada da necessidade da internet e as solucGes estavam sendo pensadas.

E relevante destacar que todo apoio material e pedagdgico requisitado a
Oficina Pedagogica eram enviados prontamente. De acordo com Denise, isso se devia ao fato
da Professora Coordenadora da Oficina Pedagogica (PCOP), bem como a Secretaria de
Ensino da Regido terem formagdo em educagdo especial e, desse modo, reconhecerem a
necessidade do trabalho baseado no apoio a professores da rede e a alunos que frequentam as

salas de recursos.

Nesse contexto - talvez um pouco diferente do que acontece em outras regides
- constata-se que o trabalho conjunto entre profissionais nos varios niveis educacionais pode

favorecer os alunos com deficiéncia em processo de inclusao.

3.1.2. Participantes

Oito alunos foram selecionados para serem observados em sala de aula,
entrevistados e requisitados a responder aos questionarios. O critério de selecdo foi a
acessibilidade a esses sujeitos, ou seja, os alunos escolhidos deveriam ser atendidos na sala de
recursos, uma vez que a professora especializada em audicomunicacgéo auxiliaria na coleta de

dados, intermediando a pesquisadora e os alunos S/DA.

A seguir, estdo descritas as caracteristicas dos oito alunos®® S/DA que

frequentam escolas regulares publicas e que participaram do projeto:

*® Todos os nomes aqui apresentados séo ficticios.
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N. ID. P. A LBR L. LAB C. PORT
Isabela 35 Sensorio-neural, profunda, bilateral Fluente MuitoBom Bom
Carla 19 Sensorio-neural, severa, bilateral Fluente Bom Bom
Angela 19 Sensorio-neural, profunda, bilateral Boa MuitoBom Regular

fluéncia
Poliana 16 Sensorio-neural, profunda, bilateral N&o MuitoBom NdoTem

Amanda 16 Sensorio-neural, severa, bilateral. Fluente Pouca Pouco

Bianca 13 Perda auditiva severa no ouvido Boa MuitoBom Bom
esquerdo e moderada no direito. fluéncia

Peter 12 Perda moderada bilateral. Pouca MuitoBom
Gabriela 16 Perda severa, neuro-sensorial, Néo Pouca Néo
bilateral

Quadro 1. Alunos e suas caracteristicas sensoriais. Legenda: N=nome; ID=idade; P.A.= perda auditiva; LBR=

Libras; L.LAB.= leitura labial; C.PORT.= conhecimento de portugués.

Os professores*’ de inglés dos alunos S/DA participaram da coleta de dados

por meio de conversas informais comigo. A seguir, estdo descritos os alunos S/DA, seus anos

escolares, bem como seus professores de lingua inglesa.

AL. S./P. PROF.
Isabela 32 série do supletivo / noturno Sonia
Carla 32, série do Ensino Médio/ manha Renato
Angela 72, série do Ensino Fundamental / manhd Elisabete
Poliana 82. série do Ensino Fundamental/ manh& Elisabete
Amanda 6°. série do Ensino Fundamental/ tarde Leticia
Bianca 52, série do Ensino Fundamental/ tarde Leticia
Peter 6°. série do Ensino Fundamental/ tarde Helena
Gabriela 12, série do Ensino Médio/ manh3 Paula

Quadro 2. Alunos, séries e professores. Legenda: AL= nome do aluno; S./P.=série/periodo;PROF.= professor.

4T Assim como os nomes dos alunos participantes da pesquisa, todos os nomes dos professores também s&o

ficticios.
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Denise, professora da sala de recursos e que atende diariamente os alunos
SIDA, também foi participante da pesquisa, na medida em que, durante conversas informais e
uma entrevista estruturada e gravada, nos forneceu relatos valiosos. Ela é graduada em
Pedagogia e habilitada na area da deficiéncia da audiocomunicacdo. Isso significa que ela ndo
é intérprete de Libras, mas estd fazendo um curso para conseguir o titulo. Trabalha ha quatro
anos no polo situado no centro da cidade e seu trabalho se baseia no ensino de Libras — ou
aprimoramento da lingua de sinais, para quem ja sabe — concomitantemente ao ensino do

portugués escrito.

Outra ajuda prestada pela professora da sala de recursos aos alunos S/DA é o
auxilio em davidas de contetdos na sala de aula comum. Esse auxilio pode ser tanto quando
os professores fornecem o material para ser estudado ou quando os proprios alunos recorrem a

ela se ndo entendem o que necessita ser feito.

Vérias vezes, durante as visitas a sala de recursos, presenciei conselhos da
professora para os alunos sobre seus aparelhos auditivos (limpeza, manutengdo). Uma vez, ela
esclareceu davidas de uma menina surda que estava prestes a tirar carteira de motorista,

indicando o lugar para onde ela deveria se encaminhar.

Denise também faz o papel de conselheira, pois muito comumente os (pré)
adolescentes lhe trazem temas que ndo sdo abordados em casa, mas que Sao corriqueiros entre
seus pares. Segundo depoimento da professora, mées de algumas meninas S/DA, por
exemplo, ndo véem necessidade de conversar com suas filhas sobre mudancas comuns

ocorridas nos corpos das filhas porque tém a crenca de que elas nunca vao sair de casa.

Entdo, a professora da sala de recursos assume a responsabilidade de conversar
com seus alunos S/DA sobre, por exemplo, menstruacdo, sexo, gravidez, aborto... — assuntos
intrigantes para os (pre)adolescentes, mas que sdo tabus em casa ou que ndo podem ser
esclarecidos com amigos ouvintes da mesma idade. De acordo com Denise, alguns desses
temas surgem durante o atendimento do apoio pedagodgico e ela tenta aborda-los de forma

natural até onde os alunos tenham interesse ou estejam a vontade para conversar.

Outras vezes, entretanto, sdo requisitados por mées que nao sabem como ou

tém vergonha de conversar com seus filhos a respeito de assuntos ainda considerados tabus.

Pode haver pelo menos duas vantagens em deixar a professora da sala de
recursos explicar determinados temas aos alunos S/DA. Primeiro, porque a professora
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compartilha da mesma lingua desses alunos e, portanto, eles compreendem a informacéo e,

segundo, ela conta com materiais didaticos especificos para tais fins.

Conhecimentos transmitidos por professores em salas comuns podem deixar
duvidas aos alunos S/DA ou amigos ouvintes ou com surdez podem lhes passar informacoes
distorcidas. Depreende-se desse modo, que o profissional que auxilia na sala de recursos é um
elo importante entre as pessoas S/DA e o mundo que as rodeia, assegurando que informagoes

sejam transmitidas de forma segura por parte de uma pessoa mais experiente.

3.1.3. Instrumentos e Materiais

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados ou geracdo de registros,
como sugere Félix (2007), sobre as percepc¢des de alunos S/DA em relagdo a lingua inglesa
foram (a) observagOes dos varios contextos da escola (sala de aula, sala de recursos); (b) notas
mentais*®®; (c) anotacdes de campo; (d) questionarios; (e) entrevistas gravadas em &udio e

posteriormente, transcritas; e, (f) desenhos.

3.1.4. Tipo de pesquisa

O presente estudo é definido como uma investigacdo qualitativa, porque 0s
dados coletados sédo “ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 16) e também porque se engquadra nas cinco

caracteristicas apresentadas por esses autores sobre uma abordagem qualitativa.

A primeira diz respeito a fonte direta e natural da coleta de dados, “consistindo
o0 investigador o instrumento principal” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 47). Na presente
pesquisa, assumi a postura de observador ndo participante, pois nédo interferi no contexto de
sala de aula de lingua inglesa, onde alunos S/DA frequentavam — principal cenario da

pesquisa. Somente observei as atitudes e acfes de alunos dos alunos investigados. Dessa

*8 Informacdes que ndo foram anotadas (por exemplo, conversas informais com os professores de inglés dos
alunos observados), mas que foram aproveitadas em algum momento na dissertagéo.
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forma, ndo houve controle com relacdo a observacdo, isto é, ndo houve simulacdo para a
obtengdo dos dados ou “falseamento” como denominam Hitchcock e Hughes (1989 apud
Holmes, 1992).

A segunda tem a ver com 0 aspecto descritivo da investigacdo, ou seja, 0S
dados colhidos sdo “em forma de palavras e ndo de nimeros” (BOGDAN & BIKLEN, 1994,
p. 48). Para a coleta de dados dos alunos S/DA que concordaram em expressar suas opinides
sobre o ensino de lingua inglesa, foram utilizados questionarios, entrevistas e suas respectivas

transcri¢des e notas de campo.

O terceiro aspecto de uma pesquisa qualitativa, proposto por Bogdan e Biklen
(1994), se caracteriza pelo interesse dos pesquisadores “mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 49). Na
investigacdo em questdo foi observado o processo, ou seja, como os significados foram
negociados, ou, de dito de outra forma, como professores e alunos S/DA, por meio da
interacdo, compreendiam o processo de inclusdo nas escolas regulares e como um deles

influenciava no processo de formacéo da identidade do outro.

O processo de analise dos dados foi realizado sem a preocupacdo de
confirmacdo de nenhuma hipdtese previamente estabelecida, ou seja, houve tendéncia a
analise de dados de forma indutiva, o que, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), caracteriza

0 quarto aspecto da investigacdo qualitativa.

Finalmente, a quinta e Ultima caracteristica € a énfase nas perspectivas dos
sujeitos. Na tentativa de triangulagdo de dados, aos sujeitos da pesquisa foi dada a

oportunidade de expressdo sobre suas opinides e concepcdes acerca das aulas de inglés.

3.2. Procedimentos

3.2.1. De coleta de dados

Antes de qualquer procedimento para geragdo de dados para o estudo das

opinides dos alunos S/DA sobre suas aulas de lingua inglesa, foram necessarias algumas
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medidas burocraticas bem como conversas informais com pessoas envolvidas no contexto da

pesquisa.

Primeiramente, houve a necessidade de encaminhar o projeto de pesquisa para
o Comité de Etica (COMITE..., 2010)* o qual julga possivel ou n&o a realizagdo do estudo.
Tal 6rgdo tem como desafio “suscitar no didlogo com pesquisadores e alunos o reforco do
compromisso institucional com o conhecimento cientifico, socialmente relevante e eticamente

estabelecido sobre os problemas de saude de nossa populagdo”.

A partir da sua aprovacdo pelo CEP-ENSP foi requisitada, por escrito, a
autorizacdo a Dirigente Regional de Ensino™ responsavel pelas escolas onde os dados seriam
coletados. Apos seu consentimento, entrei em contato com a professora da sala de recursos,
Denise, que se mostrou bastante solicita para ajudar a viabilizacdo do projeto. Era parte
fundamental da pesquisa, pois seria ela quem faria a intermediacdo entre mim e os alunos que
frequentavam sua sala. Ela ficou responsavel por conversar com os pais dos alunos S/DA

sobre o trabalho e pelo recolhimento de suas assinaturas.

Acreditdvamos, assim, que 0s pais e os proprios alunos se sentiriam mais
seguros em aceitar o convite se a professora da sala de recursos Ihes explicasse o propdésito de
tal pesquisa por sua proximidade e familiaridade com os pais e seus filhos.

Tendo a aprovacdo dos responséveis e dos alunos maiores de 18 anos>', fez-se
necessario o contato com diretores, coordenadores pedagdgicos e professores das escolas

estaduais regulares, frequentadas pelos alunos S/DA, para observacédo das aulas.

E relevante ressaltar que em nenhum momento foram encontrados obstaculos
dentro das instituicGes ou salas de aulas para coletar os dados necessarios a pesquisa. Ao
contrario, muitas vezes fui recebida com ansiedade e alegria por parte dos gestores e
professores, como se ela pudesse auxilid-los em um trabalho para o qual eles ndo tinham sido

preparados.

* Apéndice 5.
%0 Apéndice 6.

51 Apéndice 7.
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Pude perceber certo sentimento de alivio por parte dos profissionais de
educacéo ao reconhecer em mim um suporte de como efetivamente materializar o processo de
inclusdo de pessoas com deficiéncias nas escolas regulares, mesmo que esse ndo tenha sido

meu objetivo ao adentrar a escola.

Para o processo de obtencdo dos dados, primeiramente, foram aplicados dois
tipos de questionarios aos alunos que frequentavam a sala de recursos e que se
disponibilizaram a participar da pesquisa. Gabriela, apesar de ter assinado a autorizagéo para
sua participacdo na pesquisa, foi a Gnica aluna a ndo responder a nenhum dos questionarios,
pois havia parado de frequentar a sala de recursos, onde os dados eram colhidos. Dessa forma,

0 nimero de participantes nesse momento era de sete.

Os questionarios e as entrevistas com os alunos S/DA foram realizados na sala

de recursos, intermediado pela professora especializada em audiocomunicagao.

O primeiro questionario objetivava o levantamento de dados sobre como as
aulas de inglés eram ministradas, que estratégias e materiais eram utilizados e apresentava,
predominantemente, perguntas fechadas, ou seja, perguntas com alternativas a serem

assinaladas.

O segundo era constituido de perguntas fechadas e abertas, bem como em itens
em escala. Esse ultimo tipo tinha como objetivo principal o levantamento mais preciso das
percepcdes dos alunos S/DA sobre as aulas de inglés nas escolas onde estavam sendo

incluidos.

A escolha pelo predominio por perguntas fechadas se deve ao fato de estas
poderem ser respondidas de forma objetiva e de serem de facil analise. A objetividade, no
caso das pessoas S/DA, € fator facilitador quando eles ndo tém dominio completo da lingua

portuguesa.

Os questionarios foram aplicados na sala de recursos, com o auxilio da
professora responsavel pelo atendimento dos alunos S/DA, que ajudou alguns alunos a
entender as perguntas ou a respondé-las, fazendo a traducdo da Libras para o portugués e

vice-versa.
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Alguns alunos apresentaram dificuldade de entendimento mesmo com opc¢oes
de alternativas e com a ajuda da professora, devido a falta de conhecimento da lingua

portuguesa.

Concomitantemente ao processo de coleta de dados por meio de questionarios,
realizei trabalho de campo nas escolas publicas, observando os mesmos 0ito®® alunos nas
aulas de lingua inglesa e tomando nota de suas atitudes e comportamentos em contexto real,
ou seja, as notas de campo foram geradas predominantemente nas salas de aulas, com

atividades propostas pelo professor de inglés em sua turma.

E importante destacar que nio tive qualquer participacdo na formulacdo das

tarefas desenvolvidas, sendo estas de total responsabilidade do professor de lingua inglesa.

A observacdo em contexto real foi relevante para confirmar/confrontar os
dados dos alunos, pois muitas vezes o que é respondido no questionario ou na entrevista pode

n&o condizer com as a¢Oes dos alunos no contexto de sala de aula.

Apesar de se pressupor que todo pesquisador é considerado participante, e que
leva para o campo da pesquisa um pouco de si, isto é, sua visdo de mundo, preconceitos,
pontos de vista e questionamentos explicitos ou implicitos, minha tentativa nessa fase foi de
ser um pesquisador ndo participante (Vieira-Abrahdo, 2006) no sentido de somente observar e
tomar notas dos fatos, de comportamentos e reacdes dos alunos as atividades propostas pelo

professor, e ndo participar ativamente das atividades dos sujeitos investigados.

Algumas vezes, entretanto, foi-me requisitada ajuda aos alunos S/DA com
atividades propostas na sala de aula, visto que a professora da turma ndo era capaz de se

comunicar com eles e via em mim um apoio para esse tipo de alunado.

Os alunos, uma vez observados, foram convidados a participar de uma
entrevista comigo juntamente com a professora da sala de recursos. Somente duas alunas
(Amanda e Gabriela) se recusaram a se submeter a esse procedimento, totalizando seis 0s
participantes nesse momento da pesquisa. Esse instrumento de coleta foi realizado novamente
na sala de recursos com a intermediacdo da professora especialista em lingua de sinais que

traduzia em Libras minhas perguntas e expressava oralmente as respostas dos alunos.

52 A observacdo foi feita com oito alunos. Gabriela, também foi observada em sala de aula, mas néo participou
dos demais procedimentos para a coleta de dados.



78

Deve-se atentar para o fato de que além da minha interpretacdo, as respostas e
perguntas eram filtradas por outra pessoa por meio da Libras, lingua que nem sempre contém

um simbolo gestual referente a uma palavra especifica em portugués.

Contudo, a comunicacdo entre a professora e 0s alunos nesse tipo de
procedimento pareceu mais clara e dindmica do que nos questionarios, visto que a falta de
entendimento sobre pergunta, pode ser imediatamente solucionada. Algumas perguntas do
questionario deixaram de ser eventualmente respondidas, por falta de compreensdo por parte
dos alunos. Os alunos foram entrevistados individualmente e a minha voz, bem como a da

professora, gravadas em audio.

Ainda concernente as entrevistas, estas foram semi-estruturadas. Uma vez
lidos todos os questionarios e feitas observacdes em sala de aula, elaborei algumas perguntas
para 0 dia da entrevista pautadas na analise dos dados obtidos até aquele momento.
Entretanto, enquanto a entrevista acontecia, outras questdes que ndo tinham sido
anteriormente planejadas também foram apresentadas, ou seja, foram também utilizadas

perguntas abertas.

Finalmente, tomando como exemplo a pesquisa de Lima (2005 apud Vieira-
Abrah&o, 2006) foi solicitado aos alunos selecionados para a entrevista que ilustrassem suas
aulas de inglés (reais) e aulas de inglés que considerariam ideais, para triangulacdo dos dados

dos questionarios, das entrevistas e das observacdes em sala de aula.

3.2.2. De andlise dos dados

Com os dados dos questionarios, das entrevistas em audio ja transcritas, das
notas de campo e mentais e dos desenhos foi possivel triangular qualitativamente as

informac@es adquiridas durante a pesquisa, confirmando-as ou refutando-as.

Concernente aos questionarios com perguntas fechadas, apesar de cada
pergunta ter sido analisada individualmente, houve comparacao entre as respostas dadas pelos
alunos, ou seja, foi verificado se uma mesma pergunta tinha sido respondida igualmente por

dois ou mais alunos.
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Havia dois tipos de questdes de multipla escolha: perguntas com possibilidade
de assinalar apenas uma alternativa e perguntas com possibilidades de vérias alternativas. No
primeiro tipo de pergunta — que aceitava apenas uma alternativa -, foi feita a porcentagem de
guantos alunos concordavam com a mesma op¢do. No segundo tipo foi feito um levantamento

de porcentagem das respostas mais frequentes.

As perguntas abertas requereram uma analise mais cuidadosa e aprofundada,
mas estas nos renderam respostas ricas e detalhadas, possibilitando um mapeamento mais

preciso das percepg¢des dos alunos S/DA sobre o inglés.

Depois de analisadas as perguntas, houve entrevistas com os alunos
participantes para que fossem esclarecidas respostas confusas ou obscuras percebidas durante

a leitura do questionario.

Para a andlise dos quatro desenhos>, levei em consideracdo, especialmente, a
interpretacdo dos proprios alunos sobre seus desenhos, obtida por meio de uma conversa logo
apos o término da tarefa.

A opcgédo pela participacdo dos alunos na explanacdo de seus desenhos foi
importante para que se minimizasse qualquer tipo de julgamento erréneo a respeito de suas
expressoes artisticas. Posteriormente, foram acrescentadas impressées minhas, com respaldo
nas notas mentais (opinides de professores e da professora da sala de recursos sobre os alunos
participantes da pesquisa, durante conversas informais) e nas notas de campo, registradas
durantes observaces das aulas.

Em sequéncia, tendo descrito a metodologia de pesquisa e os procedimentos de

coletas de dados, serdo realizadas a andlise, descricédo e discusséo dos dados.

%% Anexos 3, 4, 5e 6. Apenas quatro alunos concordaram em representar suas aulas de inglés por meio do
desenho.
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CAPITULO IV

DESCRICAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, a medida que descrevemos os dados obtidos pelos instrumentos
de pesquisa (questionarios, entrevistas, notas de campo e desenhos), explicitaremos sua

analise e discussao.

4.1. Questionario (1)

A seguir, abordaremos descritivamente o questionario (1)**, analisando e
demonstrando como esses dados puderam ser confirmados ou refutados por meio das

observacdes em sala de aula, entrevistas e desenhos.

Dos oito alunos observados em contexto escolar, somente sete responderam ao
questionario (1), que se referia a metodologia, as atividades e ao tipo de avaliacdo nas aulas

de inglés observadas™.

As perguntas nao estdo descritas em ordem do questionario, mas dispostas de
acordo com o que consideramos ser a ordem mais l6gica para nossa analise. 1sso significa que
dados que se completavam, mas que estavam em diferentes questfes - longe uma das outras,

as vezes - foram analisados concomitantemente.

“Vocé gosta da lingua inglesa como disciplina escolar?”

Essa pergunta, caracterizada como questdo fechada, era constituida das

seguintes alternativas: “sim”, “mais ou menos”, “ndo” e “nunca pensei sobre o0 assunto”.

5 Apéndice 8.

> As perguntas 9, 12, 13,14,17 e 18 podiam ter mais do que uma alternativa assinalada.
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Cinco entre sete alunos dizem gostar “mais ou menos” de suas aulas de lingua
inglesa enquanto dois afirmam “gostar” da disciplina. Chama-nos a atencéo o fato de nenhum

aluno ter optado pela alternativa “nao” dessa questéo.

Apesar da alta porcentagem de aprovacdo das aulas de Lingua Inglesa
(doravante L2 = lingua dois), 71,4% dos alunos respondeu nunca usar ou ter usado
informagdes adquiridas nas aulas de inglés fora da escola, em sua vida diéria como resultado

da pergunta numero oito do questionario.

Atividades nas aulas de inglés

As aulas em questdo parecem seguir, na maioria das vezes, uma abordagem

tradicional®

baseadas em exercicios estruturais, gramaticais e copias de textos do quadro,
como apresentam os dados obtidos nas questdes 9 e 17. Interessante ressaltar que apenas na
questdo 17 o campo “figuras” foi assinalado uma vez, e que, em nenhuma das duas questoes,

0 campo “jogos” foi a opgéo escolhida.

Apesar de o trabalho por meio do tato e do visual parecer ser o melhor recurso
para a aquisicdo de conhecimento para alunos S/DA, como propde Marchesi (1995b), nota-se

a falta de adaptacdo do material didatico para esse alunado.

As notas de campo mostram que, principalmente, as professoras Leticia e
Helena tentam variar atividades, interagir com os alunos e motiva-los, enfim, adotar uma

abordagem comunicativa.

Leticia demonstra preocupagdo com suas duas alunas Bianca (deficiéncia
auditiva) e Amanda (surdez), mas confessa nao saber lidar com esse tipo de limitagéo. Isso,

talvez resulte da falta de temas a respeito dessas pessoas na sua formacao profissio