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RESUMO

BENTES, José Anchieta de Oliveira; Prof. Dra. Maria Cristina Piumbato Innocentini Hayashi
(Orientadora) Formas do trabalho docente na educagdo de surdos: estudos histéricos e de
representacoes sociais. Sao Carlos, 2010. 178 p. Tese de Doutorado - Programa de Pos-
graduacdo em Educagdo Especial.

Esta tese apresenta uma perspectiva historica e um conjunto de representacdes sociais das
formas do trabalho docente em duas escolas especiais de alunos surdos: o Instituto Nacional
de Educacdo de Surdos (INES/Rio de Janeiro-RJ) e a Unidade de Educagdo Especializada
Professor Astério de Campos (UEESPAC/Belém-PA). O interesse primario que une a
perspectiva histdrica e o conjunto de representacdes sociais atuais sao as formas do trabalho
docente. A relevancia desse interesse ocorre em fun¢ao de se conhecer como se trabalhou e
como se trabalha na educacdo de surdos para propor reflexdes e reformulagdes as politicas
normalizadoras que ainda ocorrem na educagdo das pessoas deficientes. Com base na teoria
de representagdes sociais e nos pressupostos da pesquisa transdisciplinar, o problema de
pesquisa ¢é: por trds de uma (aparente) variabilidade inter-professoras e de um percurso
historico-conjuntural no modo de trabalhar, que representacdes sociais predominam na
educagao dos alunos surdos? O trabalho com os alunos surdos esta orientado para a
normalizacdo ou para a disnormalizacdo? Busca-se, especificamente, analisar no corpus
pesquisado, as situagdes-problema e as solugdes apresentadas pelas professoras, centrando-se
no conteudo a ser ensinado, nas metodologias, nos objetivos, nas formas de avaliacdo
subjacente as praticas de sala de aula, nas duas escolas publicas especiais, a Federal, o INES,
e a Estadual, a UEESPAC. E ainda, descrever algumas praticas docentes, reconstituindo este
recorte historico-educacional por meio de sinopses, na perspectiva de entender como se
configurou e como se reconfigura na atualidade o ensino-aprendizagem na educagdo de
surdos. Para tal, apresenta-se o percurso das formas do trabalho docente na educagdo de
surdos de sete professoras de educacdo especial do ensino fundamental — educacdo geral e
educagao de jovens e adultos. Alinha-se aos estudos socioculturais da deficiéncia e articula
dois tipos de andlise: historiografica e de representacdes sociais. Em tais estudos, questionam-
se as perspectivas discursivas estabelecidas de normalidade e de anormalidade dos corpos,
que fundamentam grande parte do que se diz, do que se faz, do que se quer com a educagdo de
pessoas deficientes e particularmente de pessoas surdas. Aproxima-se da metodologia
transdisciplinar de pesquisa por considerar as experiéncias relatadas das participantes,
envolver problemas de pesquisas relevantes, convocar varias areas do conhecimento, permitir
feedback com as entrevistadas, acompanhar todo o processo de pesquisa, € também, discutir a
responsabilidade social e os beneficios que esta trard aos professores e alunos surdos, e, por
conseguinte, com a perspectiva de romper com mecanismos de normalidades e anormalidades
que imperam nos discursos excludentes de sala de aula: generalizagdes ideologicas,
invisibilizagdes e interdi¢des. Os resultados indicam discursos capacitistas e normalizadores,
mas também, ja se constata afirmagdes e agdes que no trabalho docente vao ser caracterizados
de disnormalizadores.

Palavras-chave: (A)Normalidade; Formas do Trabalho docente; Representagdes sociais.



RESUME

BENTES, José Anchieta de Oliveira; Prof. Dra. Maria Cristina Piumbato Innocentini Hayashi
(Directeur de these). Les formes du travail enseignant dans I’éducation des sourds: études
historiques et de représentations sociales. Sao Carlos (Sao Paulo, Brésil), 2009. 178 p. Thése de
Doctorat - Programme de post-graduation en éducation des handicapés.

Cette these présente la perspective historique et les représentations sociales des formes prises par
le travail d’enseignantes exercant leur métier dans deux écoles pour des éléves sourds: I’une
appartenant au réseau publique fédéral, 1' Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES/Rio de
Janeiro-RJ) et 1’autre au réseau publique de I’Etat du Para, 1'Unidade de Educagdo Especial
Professor Astério de Campos (UEESPAC/Belém-PA). L’intérét premiére qui unit 1’aspect
historique et I’ensemble de représentations sociales actuelles sont des formes du travail
enseignant. Cette motivation est dlie aussi @ nos connaissances personnelles du travail en
éducation des ¢léves sourds dans le but de proposer des reflexions et des reformulations aux
politiques de normalisation qui sont encore présentes dans I’éducation des personnes handicapées.
Notre question de recherche, basée sur la théorie des représentaions sociales et sur les postulats de
la recherche transdisciplinaire a été celui-ci: derriére une (apparente) variation entre les
enseignantes et de leur parcours historico-conjoncturel dans la manieére de travailler avec des
¢léves sourds, quelles représentations sociales prédominent dans 1’éducation des ¢éléves sourds?
Le travail des sourds est-il orienté vers la normalisation ou vers une contre-normalisation? On
cherche ici spécialment a analyser le corpus de la recherche, les situations-problémes et les
solutions représentées par les professeurs, en centralisant le contenu qui doit étre enseigné, les
méthodologies, les objectifs , les formes d’évaluation sous-jacentes liés aux pratiques apprises
dans la salle de classe dans les deux écoles publiques spéciales. La Fédérale, I'INES, et la
Provinciale, I’ UEESPAC. Aussi, avons-nous inclut dans ce travail des synopsis servant a décrire
quelques pratiques de classe des enseignantes, une sélection historico-éducationnelle dans le but
pour comprendre comment s’est-il constitué et se constitue-t-il encore aujourd’hui
I’enseignement-apprentissage dans le domaine de I’éducation des sourds. Pour ce fait, ce travail
porte sur le parcours des formes prises par le travail de sept enseignantes du primaire dans le
domaine de la scolarit¢ des sourds — modalités enseignement général et éducation des jeunes et
des adultes. Basé sur les études socio-culturelles sur le handicap, notre travail de recherche
articule deux types d’analyse : celle de I’historiographie et celle des représentations sociales. Ces
¢tudes contestent la perspective discursive établie concernant la normalité et l'anormalité des
corps sur laquelle se fonde la majorité de ce qui est dit, fait ou de ce que I’on veut faire dans le
domaine de I’éducation des personnes handicapées, en particulier des personnes sourdes. Ce
travail se raproche aussi de la méthodologie de recherche transdisciplinaire, puisqu’il prend en
compte plusieurs domaines du savoir, le vécu des interviewées, des questions de recherche qui se
sont revélées pertinentes, tout en recevant le feedback des interviewées qui, ainsi, ont pu suivre
tout le processus de recherche, discuter sur des questions de responsabilité sociale et sur les
avantages que cette recherche pourra leur apporter ainsi qu'aux éléves sourds, notamment en ce
qui concerne la rupture avec des mécanismes de normalité et d’anormalité qui régnent dans les
discours d’exclusion pratiqués en classe: les généralisations idéologiques, les invisibilisations et
les interdictions. A la lumiére de I’analyse des représentations sociales des enseignantes, nos
observations démontrent que le discours de la capacitation et celui visant a la normalisation sont
encore présents, mais 1’on observe déja des affirmations et des actions qui dans notre recherche
seront caracteris€es comme contre-normalistes.

Mots-clés: (A)normalité; les formes du travail enseignant; représentations sociales.



Figura 1
Figura 2
Figura 3
Figura 4

Figura 5
Figura 6
Figura 7
Figura 8

Quadro 1
Quadro 2
Quadro 3
Quadro 4
Quadro 5

Quadro 6
Quadro 7

Quadro 8

Tabela 1

LISTA DE FIGURAS

Representagao da curva do SIN0 ........c.eeveeeiierieeiienie e 32
Foto do Instituto Nacional de Surdos (INES)........ccccccevviiiiiiienienne, 45
Foto da escola Astério de Campos (UEESPACQ)........cccoecvvviiiiiiennnns 45
Folheto de propaganda da campanha para educagao do surdo
DIASTICITO. ¢..c ettt 67
Esquema da Historia das formas do trabalho docente no INES........... 72
Foto de uma aula no Instituto Professor Astério de Campos............... 79
Esquema da historia das formas do trabalho docente na UEESPAC... 90
O antes e 0 depois na educagao de surdos .........ccceeceeevrierieenieniieennnans 109
LISTAS DE QUADROS
Modo disciplinar e transdisciplinar de pesquisa ..........cccceeevveenveenne. 41
Interesse primario da pesquisa, perguntas geradoras e objetivos............ 47
Proposta de quadro sindptico das entrevistas............cceeeveeereenrerereennnennn. 51
Posi¢do das professoras sobre a identidade surda.............cccceeeieeniennenn, 99
Episédios de interdigdo, de generalizacdo ideoldgica e de
INVISIDIIZAGAO. .....vviiiiiiiie e 120
Instrumentos didaticos utilizados pelas professoras...........cccccveevrennennee. 124
Representagdes sociais identificadas nos discursos sobre os
INSrumMentos didAtICOS. ....c.eeruirieriieiieieeeee ettt 136
Representagdo social identificada na avalia¢do do aluno surdo ........ 145

LISTA DE TABELA

Caracterizagao das professoras entrevistadas..........ccceeeveevenveercieeeenieennne. 46



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ABSM - Associa¢ao Brasileira de Surdos-Mudos

APPD - Associacgdo dos Portadores de Deficiéncia

BI - Informante Bia

CAS - Centro de Capacitagdo de profissionais da Educac¢do e de Atendimento as pessoas de
Surdez

CEDESP - Centro de Educagao Especial do Para

CESB — Campanha de Educacao do Surdo Brasileiro

CNERDV - Campanha Nacional de educacdo e Reabilitagdo dos Deficientes Visuais
CADEME - Campanha Nacional de educagdo e Reabilitacao dos Deficientes Mentais
dB - decibéis

DEES - Departamento de Educagao Especial do Estado do Para

EV - Informante Eva

FEBEC - Federagao Brasileira de entidades de cegos

FENEIDA - Federagao Nacional de Educacgao e Integracao do Deficiente Auditivo
FENEIS - Federacao Nacional de Educacao e Integragdao do Surdo

IBC - Instituto Benjamim Constant

ICF - International Classification of Functioning, Disability and Health

ICIDH - International Classification of Impairments, Disabilities, and Handicaps
INES - Instituto Nacional de Educacao de Surdos

IV - Informante Ivana

LE - Informante Lea

Libras - Lingua Brasileira de Sinais

LP - Lingua Portuguesa

LU - Informante Luna

MEC - Ministério da Educagao

OMS - Organiza¢do Mundial de Saude

ONEDEEF - Organizacao Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos

PCNs - Parametros Curriculares Nacionais

PE - Pesquisador

QI - Quociente de Inteligéncia

RA - Informante Ray

RU - Informante Ruth

SDS - Society for Disability Studies

SEDUC - Secretaria de Educagao do Estado do Para

T - Turno

UEESPAC - Unidade de Educagdo Especializada Professor Astério de Campos
UEPA - Universidade do Estado do Para

UPIAS - Union of Physically Impaired Against Segregation

UTPAC - Unidade Técnica Professor Astério de Campos

UVA - Universidade Vale do Acarat



SUMARIO

RESUMO ...t eee ettt e s e e et e e e et e ses et eees e see e eseeeesaenne
RESUME ...t ettt et e e e e e e e s e ee e sees e eeeseeeenen.
LISTA DE FIGURAS QUADROS E TABELAS .......oovoionieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeneeeae
LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS........ooooieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeseseeeseens

PALAVRAS INICIAIS ..ottt

CAPITULO I CONSTRUCAO DE UM PARADIGMA PARA ANALISAR O

FENOMENO DA (A)INORMALIDADE .........c..coocooiimiiiiiiieeeeeseeeeeeeee e
1.1 O PARADIGMA QUE ORIENTA A PESQUISA .....coooiiiiiiieeeeceeee,

1.2 A METODOLOGIA DE PESQUISA TRANSDISCIPLINAR DAS

REPRESENTACOES SOCIAIS ...ttt
1.3 OS ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DESTA PESQUISA.......ccceooveeeeeenn.

1.3.1 Interesse primario da pesquisa..............cccceeviiieriiieiiiieeiieeee e
1.3.2 Loci e participantes da pesquisa................ccoccveeviiieiiiieniieenie e
1.3.3 Conhecimento produzido .................ccccoeeriiiiiiiiiniiieeeeeeeee e
1.3.4 Questio norteadora e objetivos da pesquisa ...............cccceeveveeriirennnnn.
1.3.5 Sintese da metodologia .................ccooooiiiiiiiiiiiie e
1.3.6 Caracteristicas transdisciplinares desta pesquisa.....................c.co..e....

CAPITULO II - HISTORIA DAS FORMAS DO TRABALHO DOCENTE NO INES E

NA UEESPAC ...ttt e e ettt e e e s ste e e e seta e e e essbeee s e ssaeaeeessaeeeanns
2.1 O INSTITUTO NACIONAL DE SURDOS ...ttt
2.1.1 As origens da educaciio especial.................cccoviriiiiiiiiiin i,

2.1.2 A fundacgido do INES e as primeiras disciplinas curriculares...............

2.1.3 As alteragoes para disciplinas ligadas a aquisico da escrita...............
2.1.4 A volta da disciplina ligada a aquisicao da oralidade...........................

2.1.5 O fortalecimento da oralidade, da escrita e da profissionalizaciao

2.1.6 O MEL0dO Oral PUIO ........ocvviiiiieeiiiece et
2.1.7 Os departamentos oral e silencioso: a pedagogia emendativa..............
2.1.8 A formacao de professores e a campanha de educac¢io do surdo ........
2.1.9 A pedagogia da Comunicacdo Total ...................ccccooeriiiiiiniiiniiee,
2.1.10 O método manual ..............cooooiiiiiiiiiii e
2.1.11 A criac¢ao do Instituto Superior Bilingue...................ccoeeviiiiiinnnnnnn.

2.2 A UEES. PROFESSOR ASTERIO DE CAMPOS ..........oooovvrirreeeeereririnrans

2.2.1 A fundacio da Escola Astério de Campos...............cccoeeeveeecveeniieennenn.
2.2.2 As classes especiais e o ensino profissionalizante...................................



2.2.3Um novo curso N0 Rio de JANEIT0 ..........cooovmmeiiiieeeeeeeeeeeeee e, 78

2.2.4 A acdo do Padre Eugénio Oates ................cccoeviieiieniieiieeieeieee e 79
2.2.5 A formacao do professor de educacio especial...................cccooviirniiienennnnnnn. 80
2.2.6 A difusiao da Lingua de Sinais entre os surdos da capital............................ 80
2.2.7 A Comunicac¢ao Total e a acdo das igrejas evangélicas..................ccccoeeuennne. 81
2.2.8 O regimento interno do Astério de Campos.............c.cceocvveevieeenieeniieencineene, 82
2.2.9 Os novos discursos sobre o ensino inclusivo e bilingue................................... 83
2.2.10 Os cursos e projetos de ensino bilingue...................c.cococoiiiiiiiiiiiniiieneee, 85
2.2.11 As novas funcdes do Astério de Campos ..............cccceeeviieeiiieenieeniieeeieeeee 88
2.2.12 O convénio entre a UEPA e a UFSC..........coociiiiiiiiiiieeeeeeeee &9

CAPITULO III: REPRESENTACOES SOBRE AS PRATICAS DOCENTES NAS
DUAS ESCOLAS ESPECIALS ..ottt 91

3.1 FORMACAO PREVIA EM LIBRAS DAS PROFESSORAS ......covveueeeeeeeeeerennn 92
3.2 POSICIONAMENTOS DAS PROFESSORAS SOBRE O INDIVIDUO SURDO ...94
3.3 REPRESENTACOES DAS MUDANCAS OCORRIDAS NA EDUCACAO DE

SURDOS ...ttt ettt st sbe e s 99
3.3.1 O bilinguiSmo para SUrdos..............cccccooviiriiiniiniiinieneeeceeee e 100
3.3.2 As reformulacdes no ensino de Lingua Portuguesa ...................ccccocenee 102
3.3.3 As politicas de inclusAo ..............cocooiiiiiiiiiiiiii e 105
3.4 FATOS DA SALA DE AULA ...ttt 110
3.4.1 A aluna que permaneceu 45 anos na escola especial......................cocee. 110
3.4.2 O lugar onde o surdo deve estudar ................ccoceeviiniiiiiiniieniencecee 111
3.4.3 A viagem & SUCCIA............ooiiiiiiiiiiiiiee e 113
3.4.4 O relato sobre as fErias ................ccooiiiiiiiiiii e 115
3.4.5 A aluna com deficiéncia multipla........................... 117
3.4.6 A aluna superprotegida................coooiiiiiiiiiiiiiii e 119

3.5 INSTRUMENTOS DIDATICOS UTILIZADOS NA EDUCACAO
DE SURDOS ..ottt sttt ettt st sttt et et ae s 121
3.5.1 O ensino a partir dos instrumentos letra, palavra e frase......................... 125
3.5.2 O ensino a partir de géneros teXtuais ...............c.ccoceeeerieriieiiienieeieeieens 129
3.6 A AVALIACAO DOS ALUNOS SURDOS NO PORTUGUES ESCRITO ........... 137
CONSIDERACOES FINAIS ..ottt ee e eeneneeae 146
REFERENCIAS ......ooiiiiiiiiiiiiiereiieeeeseseieeesise st sss sttt ess st esssses s 158
APENDICES ..ottt sttt 170

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO.......cooitiiiiiiiiieet ettt ettt s 171



APENDICE B - FATOS DA SALA DE AULA ..o 172

APENDICE C - CONCEPCAO SOBRE SURDEZ.........oueuiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeeee 173
APENDICE D - CONCEPCAO SOBRE A PRATICA DE SALA DE AULA.............. 174
APENDICE E - CONCEPCOES SOBRE INCLUSAO .....covivieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeen 176
ANEXO ..o e et e et et r et et e et e et s e e et e s e s e e e esenerean 177

PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS -
UFSCAR ..o e e e 178



11

PALAVRAS INICIAIS

Nos vivemos em um mundo de normalizagdes. Cada um de nods se esforca para ser
normal ou tenta deliberadamente evitar o estado contrario. Nos consideramos o que
uma pessoa média faz, pensa, adquire ou consome. Nosso grau de inteligéncia,
nosso nivel de colesterol, nosso peso, altura, excitacdo sexual, dimensdes corporais
estdo ao longo de alguma linha conceitual de subnormalidade em relagcdo a média.
Nos consumimos diariamente um minimo de vitaminas e nutrientes balanceados
baseados no que um ser humano deve consumir em média. Nossas criangas sdo
classificadas na escola e testadas para determinar onde se ajustam em uma curva
normal de aprendizagem, de inteligéncia. Os doutores medem e pesam-nas para ver
se elas estdo acima ou abaixo da curva de altura e peso. Nao existe provavelmente
nenhuma area da vida contemporanea na qual alguma ideia de norma, meio ou

média ndo tenha sido calculada (DAVIS, 2006a, p. 3)".

E desta maneira que Lennard Davis, um linguista e critico literario da University of
Ilinois - Chicago inicia seu artigo intitulado Constructing normalcy: the Bell curve, the novel,
and the invention of the disabled body in the nineteenth century. Esse artigo trata da
constitui¢do do conceito moderno de norma e normalidade enquanto ideologia para a criagao
do corpo defeituoso, anormal. Seu intercurso abrange a mudanca conceitual do vocabulo
norma, por intermédio da estatistica, da eugenia, da teoria da curva do sino, com seus
respectivos teoricos Quetelet, Gordian, Galton e Grahan Bell, até chegar ao seu uso e

divulgagdo pelo romance.

De fato, na vida moderna, de modo geral, tudo ¢ medido e controlado constituindo-se
uma média aceitavel e estabelecida de ser humano: o peso, a altura, o busto, o quadril, o
desempenho intelectual e profissional sdo controlados e padronizados como modelos a serem
adotados. A justificativa dessa perspectiva de ser humano ¢ que os corpos ideais atendem a

uma melhor satude, a uma melhor autoestima, a uma melhor possibilidade de atragdo sexual.

Fato ¢ que se vive em uma sociedade opressora, excludente, desigual, em decorréncia

da ndo posse de bens materiais e também, do preconceito e das autoritdrias relagcdes

' A tradugio ¢ de responsabilidade do autor: “We live in a world of norms. Each of us endeavors to be normal or else
deliberately tries to avoid that state. We consider what the average person does, thinks, earns, or consumes. We rank our
intelligence, our cholesterol level, our weight, height, sex drive, bodily dimensions along some conceptual line from
subnormal to above-average. We consume a minimum daily balance of vitamins and nutrients based on what an
average human should consume. Our children are ranked in school and tested to determine where they fit into a
normal curve of learning, of intelligence. Doctors measure and weigh them to see if they are above or below average on
the height and weight curves. There is probably no area of contemporary life in which some idea of a norm, mean, or
average has not been calculated”. (DAVIS, 2006a, p. 3).



12

interpessoais e culturais. O que contrasta com afirmagdes ideoldgicas que propagam a
existéncia de igualdade juridica, econdmica, social e politica entre as diversas classes sociais €

categorias de pessoas.

Em uma sociedade assim, alguns dos tragos fisicos podem ser reconhecidos pelo olhar
— a cor da pele, a fisionomia do rosto, a altura, a cor do cabelo. Entre esses tracos, alguns se
sobressairam para a definicdo de um padrao ocidental, dentre estes a medicao da inteligéncia
normal despontou com forga no inicio do século XX com a posigdo politica da Eugenia, e em
consequéncia desta, pessoas com Quociente de Inteligéncia abaixo de “90” foram colocadas
em situacdo inferiorizada, pelo fato de ndo serem util ao trabalho e de nao desenvolverem
suas capacidades cognitivas. Muitas pessoas, em decorréncia dos padrdes normalizadores
passaram a ser excluidas, por nascerem com ou por adquirirem uma lesdo — por doenga,

acidente de trabalho ou por viver em situacdes perigosas.

E preciso dizer que se o estabelecimento de um padrio de homem médio despontou
como “normal” nas Américas e Europa no século XX, também, com muita forca,
desencadeou movimentos de resisténcia contra os posicionamentos dominantes de impor um
corpo em detrimento de outros. Assim, da mesma forma que a sociedade fundada sob os
ditames do liberalismo capitalista cria o racismo, propicia também, o surgimento de

movimentos de combate e de resisténcia contra padrdoes normalizadores de pessoas.

Esses padrdes normalizadores imperam em muitas sociedades. Toma-se como
exemplo o padrdo de corpo feminino: em nenhum momento ¢ colocado como modelo de
corpo, por exemplo, uma mulher cadeirante, ou uma mulher com sindrome de Down.
Premeditadamente nao as consideram. O que estd por trds dessa discussao ¢ que existem
padrdes de normalidade — em alguns grupos sociais, o padrdo de normalidade ¢ estabelecido
ou criado por dentro desses grupos — que ditam quem pode fazer parte, e se alguém deficiente
consegue entrar, ainda assim, pode ser menosprezado ou tratado como invisivel, ou seja,

desconsideram sua existéncia, suas necessidades.

Esse menosprezo ou invisibiliza¢ido do corpo deficiente ¢ uma imposigado tao rigorosa,
tdo forte, que de certa forma até segmentos sociais que lutam contra as desigualdades de
género, de raca e de classe também assumem posturas de ndo reconhecer tais corpos. Esses
segmentos sociais falam contra a discriminagdo de género, de racga, de classe, mas ndo tocam

na discriminag@o do corpo das pessoas deficientes, considerando que podem apresentar uma
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lesdo. Na invisibilizagdo, o corpo do “outro”, deficiente, ndo ¢ notado, nao ¢ trazido a

consciéncia.

Tais atitudes seguem uma ideologia positivista. No campo do positivismo, um modelo
de identidade ¢ instituido. Descartes, Locke, Hume e Comte estabeleceram o sujeito como
completos, perfeitos, autosustentados. Auguste Comte (1798 - 1857) defendia que a
normalidade seria estabelecida pela comparacdo entre o estado normal, previamente
conhecido, ¢ o estado anormal. Por isso, o tratamento médico e de reabilitacdo, em tese, teria

como principio a normalidade, do qual o corpo deficiente se afastou.

O discurso pés-moderno nao superou o pressuposto normalista do positivismo. Esse
discurso ideologico defende a fragmentacdo do mundo e a dissolugdo das identidades

constituidas nos movimentos sociais de minorias.

Como discurso ideologico, o pds-modernismo foi criticado por Boaventura de Sousa
Santos. No seu artigo “Do pds-moderno ao pos-colonial e para além de um e outro” (2004), o
pos-modernismo fora apresentado como produto do capitalismo ocidental, constituido para

explicar as transformacgdes ocorridas no mundo contemporaneo.

Em termos gerais, as criticas de Santos (2004) sdo em torno da unilinearidade,
lembrando que no pensamento evolucionista, a espécie humana ¢ uma s6 e seguiria uma tnica
trajetoria histdrica, saindo do primitivo até alcangar, linearmente, o modelo pds-moderno da
civilizacdo ocidental; outra critica ¢ de que o pds-modernismo sugere o fim das utopias de
mudanga social ou revolugdo, com a criagdo de certo cepticismo em relagcdo a politica e as

transformagdes sociais.

Nesse texto, Santos (2004, p. 37) propde a tese de um pOs-modernismo de oposicao,
em que defende os projetos coletivos, a reinvencao da emancipagao social, um certo otimismo
com a teoria critica criada e construida a partir dos de baixo, que ele nomeia com a expressao
“povos marginalizados do Sul”. Critica o relativismo, sugerindo que todas as perspectivas ou
olhares sdo validos, equivalendo dizer que todas também podem ser igualmente invalidas por
"auséncia de critérios de hierarquias de validade entre diferentes formas de conhecimento".
Para o autor, o relativismo "¢ uma posi¢do insustentavel porque torna impossivel qualquer

relacdo entre conhecimento e sentido de transformagao social".

Davis (2006b, p. 240-241) no texto The end of identity politics and the beginnig of
dismodernism: on disabilty as an unstable category também faz criticas ao pos-modernismo,

particularmente a dissolucdo das identidades estabelecidas, que tende a ‘“fazer todas as
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identidades iguais sob um modelo dos direitos da classe dominante, frequentemente sujeitos
brancos, masculinos, ‘normais’**, ou seja, a fase pos-moderna “é um artificio para disfarcar a

. . 3
hegemonia da normalidade”

. Ao criticar o pés-modernismo, Davis (2006b, p. 239) questiona
as instituicdes cuidadoras do corpo: “Esta ¢ a instancia oficial: que o corpo humano
contemporaneo esta incompleto sem desodorante, gel de cabelo, produtos sanitarios, logdes,
perfumes, creme de barbear, pasta de dentes e assim por diante™. Da mesma forma, a
economia do corpo: o cuidado com a saude torna-se um negocio vantajoso que pressupoe

clinicas, companhias de seguro, laboratorios, médicos, pesquisadores, todos ganhando muito

dinheiro, em func¢do da preocupacio com a satde.

De acordo com Davis (2006b), considera-se a identidade na relagdo estabelecida com
o outro, historicamente, interativamente. Muitas identidades, as chamadas das minorias
sociais, foram estabelecidas com um discurso de oposicdo a opressdo e depreciagdo sofrida no
passado, como, por exemplo, a dos deficientes, com a concepg¢do de identidade desenvolvida
por movimentos que combatiam a medicalizagao e a culpabilizacdo do sujeito deficiente por

sua lesao.

Em todo caso, o p6s-modernismo ndo se opos a ideia da normalidade dos corpos que
advém da teoria da eugenia, desenvolvida a partir da metade do século XIX. Defende-se aqui
que esta discussao sobre a melhoria da raga humana com a diminui¢do do numero de pessoas
com comportamentos problematicos (DAVIS, 2006b) ¢ uma questdo central para o
entendimento do porqué se estabelecem modelos de corpos humanos, e ainda, do porqué se
rejeitam os ‘defeituosos’ e do porqué os estudos de engenharia genética pretendem melhorar

os seres humanos, removendo as deformidades dos seus genes.

Nas palavras de Davis (1995b, p. 5)°:

2 “[Politics have been direct toward making] all identities equal under a model of the rights of the dominant,

often white, male, ‘normal’ subject (DAVIS, 2006b, p. 240).

> “[We can thus better understand how the by now outdated postmodern subject] is a ruse to disguise the
hegemony of normalcy” (DAVIS, 2006b, p. 241).

* “This is the official stance: that the contemporary human body is incomplete without deodorant, hair gel,
sanitary products, lotions, perfumes, shaving creams, toothpastes, and so on” (DAVIS, 2006b, p. 239).

> “The disabled body is a nightmare for the fashionable discourse of theory because that discourse has been
limited by the very predilection of the dominant, ableist culture. The body is seen as a site of jouissance, a native
ground of pleasure, the scene of an excess that defies reason, that takes dominant culture and its rigid, power-
laden vision of the body to task” (DAVIS, 1995b, p. 5).
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O corpo deficiente ¢ um pesadelo para o discurso tedérico da moda, porque esse
discurso foi limitado pela mesma predilecdo dominante, da cultura do ableist
[capacitismo]. O corpo ¢ visto como um local de jouissance [gozo, desfrute], um
territdrio nativo de prazer, a cena de um excesso que desafia a razdo, que toma a
cultura dominante ¢ sua visdo rigida de poder do corpo sobrecarregado.

O pods-modernismo acabou por quebrar esta constru¢cdo de identidade estabelecida
pelos grupos minoritarios e propor a existéncia de uma quantidade de nuances que torna as
identidades complexas e de dificil caracterizagdo. O fato é que se deve reverter a valorizagao
estabelecida pela perfeicao (identidade sem falhas) e aceitar o estado atual da pessoa, como

caracteristica cultural de grupo de individuos, sem deprecid-la.

Com isso, deduz-se que ainda ¢ forte o discurso homogeneizador de seres humanos na
sociedade ocidental; além disso, esse discurso € a base que move as pessoas para alcangarem
padrdes de corpos divulgados como ideais. E nessa discussdao que se situam os estudos

socioculturais da deficiéncia.

Fala-se da questdao da (a)normalidade como aspecto tedrico que provoca a diferenca, a
discriminacdo e a propria visdo de inclusdo. Os deficientes sdo marcados pelos seus corpos e

pela normalizagdo estabelecida de corpo.

O que predomina na sociedade, nos séculos XX e XXI, sdo os padrdes de
normalidade, o estabelecimento de medidas, de controles e vigilancias. Ainda ha vigilancia,

ha controle dos corpos, dos discursos, do que pensar, do que dizer e do que fazer.

Em contraposicao a esta perspectiva, a ideia ¢ construir uma nova forma de ver, uma
teoria que respeite as diferencas. Nessa teoria a pessoa deficiente, o surdo, particularmente, ¢
peca fundamental, mas ndo € s ele, as outras deficiéncias precisam ser explicitadas, precisam
ser vistas. Esta nova forma de ver sera chamada aqui de abordagem sociocultural da

deficiéncia.

J& acontecem, nos estudos culturais, importantes discussdes em relacao a classe social,
N . A . . 6
a etnia, ao género, € a outros movimentos existentes, como os estudos Queer” e os estudos

pés-coloniais’. Estas duas novas correntes dos estudos culturais se destacam por trazerem

% O termo Queer pode ser traduzido para o portugué€s por estranho, ridiculo, excéntrico, anormal, desvio,
extraordinario. O termo passou a ser usado a partir do final da década de 1980 como ‘“knowledges and social
practices that organize “society” as a whose by sexualizing — heterosexualizing, or homosexualizing — bodies,
desires, acts, identities, social relations, knowledges, culture, and social institutions” (SEIDMAN, 1996, p. 13).

7 Os Estudos pos-coloniais estdo centrados nos efeitos da colonizagdo sobre as culturas e sociedades
colonializadas. Tais estudos trazem & tona as vozes das culturas e dos segmentos sociais periféricos
(CARREIRA, 2004).
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contribuicdes aos estudos socioculturais da deficiéncia e aos Estudos Surdos em Educagdo®:
Os estudos Queer e socioculturais da deficiéncia ou ainda os estudos surdos utilizam termos
que podem ser interpretados como xingamentos e denotar anormalidades — Queer (esquisito),
deficiente, surdo — e que passam a questionar os pressupostos normalizadores da sociedade.
Um segundo paralelo ¢ com os estudos pos-coloniais: questionam-se, por exemplo,
mecanismos de imposi¢ao das ideologias colonialistas européias sobre nativos africanos. Nos
estudos surdos, verifica-se o discurso homogeneizador de ser humano e o colonialismo
ouvintista sobre os surdos (SKLIAR, 1998). Em ambos, estudos pos-coloniais e estudos

surdos, defende-se uma educagao bilingue ou multilingue.

Um terceiro paralelo pode ser feito entre os estudos feministas e os estudos
socioculturais da deficiéncia: enquanto os movimentos feministas da gera¢do dos anos de
1970 em diante fazem a distingdo entre as concepgdes de sexo — relacionado ao biologico — e
género — relacionado ao social. Os movimentos de deficientes marcam a distingdo entre lesdao
e deficiéncia. O primeiro termo, também ligado ao bioldgico, ao tratamento médico; o
segundo, ligado a um problema social, um obstaculo imposto pela sociedade. A proposito

desta terceira comparacao, conforme Diniz (2003, p. 1):

O inicio da estruturacdo dos estudos sobre deficiéncia pautou-se largamente no
modelo analitico dos estudos de género que supunham a diferenciacdo entre sexo
(natureza) e género (social), o que, no campo da deficiéncia, passou a ser
compreendido como a diferenca entre lesdo (natureza) e deficiéncia (social).

Por todo o exposto, o estudo ora apresentado sobre as formas do trabalho docente na
educag¢do de surdos se dd em funcdo da identificacdo com a pesquisa sociocultural da
deficiéncia. Abrange a formagao de professores, os fatos ocorridos em sala de aula, a inclusao
escolar, a surdez e as praticas docentes. Tal estudo comporta questoes de ordem pedagogica e
social, por isso, envolve teoricos das areas da didatica, da antropologia, da historia, da

linguistica, da sociologia, da psicologia e de outras areas relacionadas.

Entende-se por formas do trabalho docente os modos de realizagdo de um trabalho

particular, o de ensinar, portanto pedagdgico, que se realiza por meio das opgdes sobre o que €

¥ O termo estudos surdos em educagio foi cunhado por Skliar (1998) como uma das ramificagdes dos Estudos
Culturais. Segundo seu idealizador, “os Estudos Surdos se constituem enquanto um programa de pesquisa em
educagdo, onde as identidades, as linguas, os projetos educacionais, a histoéria, a arte, as comunidades e as
culturas surdas sdo focalizadas e entendidas a partir da diferenca, a partir de seu reconhecimento politico”
(SKLIAR, 1998, p. 5).
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como ensinar, sobre como o aluno aprende, sobre a concep¢ao de sujeito, assim como as

expectativas sobre o futuro desses alunos.

O que se busca ¢ a representagdo socio-discursiva das professoras sobre suas formas
de atuar e de compreender o surdo e a sua inclusdo no contexto escolar. Entende-se por
representaciao socio-discursiva a reconstitui¢do da realidade, a explicagdo dada pelos

entrevistados sobre um tema, um problema, uma pessoa, um acontecimento.

E também uma representagdo socio-discursiva por ser uma visualizagio dos
entrevistados sobre o que fazem em sala de aula. Trata-se da reconstituicdo de relato das
professoras, das suas interpretagdes e opinides do que faz e do porqué faz desta e ndo de outra
maneira, assim como de seus posicionamentos sobre os temas sugeridos na entrevista

realizada.

A teoria das representagdes sociais incluira posicionamentos normalizadores ou
disnormalizadores. Nos primeiros posicionamentos, a visdo ¢ de segregacdo social das
pessoas deficientes; nos segundos, a visdo ¢ de critica ou de ressignificagdo da situacao
sociocultural dos mesmos. Portanto ndo se busca apenas identificar posigdes ou
representacdes normalizadoras, mas também a constituicdo de formulagdes disnormalizadoras

da deficiéncia.

E necessario explicitar o lugar social de quem fala, neste trabalho, a respeito das
pessoas deficientes e particularmente das pessoas surdas. Para essa explicitacdo, muda-se a

pessoa do discurso para melhor refletir esta subjetividade.

O interesse pelo objeto de estudo que aqui identifico como o fendmeno da deficiéncia
— ou da anormalidade versus normalidade — surgiu da convivéncia com minha irma, de nome
Maria da Graga, que nasceu com sindrome de Down e desenvolveu ao longo de sua vida
multiplas deficiéncias, ou seja, a associagdo da sindrome de Down com as chamadas

deficiéncias sensoriais, a cegueira ¢ a surdez.

De modo que, estando inserido no convivio ¢ na busca de explicagdes para a questao
das pessoas deficientes, tornei-me pesquisador de um campo em pleno desenvolvimento no
Brasil. Estar nesse campo, como pesquisador, explica os porqués desse envolvimento, de
forma que apresento brevemente um pouco dessa historia, o que ajudard a compreender o

lugar social de onde estabelego um ponto de vista particular e ideologico.
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Nasci em uma regido caracterizada como varzea, também chamada de ribeirinha,
conhecida como Baixo-Amazonas no Estado do Para. Eu era o filho do meio. Tinha uma irma
mais velha com sindrome de Down, como ja foi dito, e um irmdo cagula. Meus pais
precisavam constantemente ir a Santarém ou a Manaus, metropoles mais proximas, para tratar

da irma mais velha, que demorou a andar e a pronunciar as primeiras palavras.

Com a idade de cinco anos, ocorre uma tragédia na familia: meu pai falece de parada
cardiaca. A correria acontece — tentam reanima-lo e leva-lo para a sede do municipio, em
Oriximind, mas ja era tarde. Nesse municipio, realiza-se o velorio e o enterro. Participei
desses acontecimentos sem entender muito o significado da morte, pois tinha apenas cinco
anos. Depois, minha mae resolve vender o pequeno sitio e se desfazer da casa onde
mordvamos, localizada na é4rea rural e ribeirinha, para adquirir outra em uma metrdpole, a
cidade de Belém. E partimos. Foi uma viagem demorada, de navio, com todos os mdveis e

bagagens.

A mudanga para Belém teve como segunda razao — a primeira foi o desgosto de viver
em um local sem a presenga do chefe da familia — a de oferecer um melhor atendimento para
a Maria da Graga, uma vez que nas cidades interioranas do Estado do Para inexistiam
instituicdes e atendimento médico e educacional as pessoas que nascem com alguma

deficiéncia.

Em Belém, Maria da Graga passou por inlimeras escolas especiais, mas ndo progrediu
em sua forma de falar — produzia algumas poucas palavras, aprendidas, quando pequena —,
por conseguinte, ndo adquiriu a escrita e a leitura. Sua dependéncia era grande, de tal modo
que necessitava de ajuda para atos simples como se vestir, se lavar e escovar os dentes. As
escolas especiais, por onde passou, foram espacos de socializacdo que ela adorava e chorava

se estivesse impedida de ir, mas ndo desenvolveram habilidades de higiene e cuidado pessoal.

Essa adoracdao para com a escola que frequentava ocorria mesmo que as atividades
fossem de fisioterapia, ou outras, repetitivas e sem significado. Mesmo assim, existia um
circulo de amizades formado pela professora e amigos que frequentavam a escola. Enfim, nos

espacos de reabilitacdo, ela se sentia muito bem.

Maria da Graga conversava conosco, quer dizer, na maior parte do tempo, nos
conversavamos com ela, e dessa interagdo tinha-se o entendimento de enunciados ocorridos
em situacdes da vida didria. Tomar banho, "Vocé agora vai tomar banho, vamos!" Af ela ia.

"Graga, pega a toalha pra mim ai no quarto", ela pegava, ela entendia. Ocorria essa
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comunica¢do mais familiar, com relacao a objetos da vida didria. Nestes termos ela entendia,
reconhecia e conseguia realizar algumas atividades rotineiras. Outras, ela ndo conseguia,
como, por exemplo, ligar o televisor: alguém tinha que ligar para ela. Se a chamassem, ela
vinha. Se a convidassem pra ir a algum lugar, ela ia. Ela colaborava para que a arrumassem. E

também para todas as atividades corporais de higiene, alguém teria que fazer, ela ndo fazia so.

A Graga tinha lembrancas da infancia, de musicas que ela cantava, de oragdes. Oragao,
ela conseguia lembrar a ‘Ave-Maria’ e o ‘Pai Nosso’, pelo menos o inicio. Lembrava de
personagens do futebol, como Pelé, como também lembrava o personagem do programa da
Rede Globo, o Didi de ‘Os Trapalhdes’. Um detalhe: ela falava que queria assistir televisao,
embora, ndo exatamente assistisse, uma vez que ficava com movimentos estereotipados,
enquanto a televisdo estava ligada. Mas o televisor precisava estar ligado, o barulho, a
imagem aparecendo, mesmo sem ela estar fixada no aparelho. Parece que era uma

necessidade e uma forma de ocupar o tempo.

E todas essas atividades ndo eram ensinadas na escola. As escolas, pelo que lembro,
ndo trabalhavam com atividades da vida diaria. Esta era uma reclamac¢do constante: "Por que
eles ndo tentam ensinar, na escola, ela a se limpar? A fazer alguma coisa? A lavar a mao?",
como dizia a minha mae. O que as escolas faziam eram trabalhos manuais, de forma

repetitiva.

Fundamentalmente, as escolas regulares ndo estavam preparadas para receber a Graca.
E se alguma escola aceitasse era somente para ela estar 14 sentada, sem fazer nenhuma

atividade. As unicas escolas que a aceitavam, na época, eram as clinicas especializadas.

Eu procurei estudar para de alguma forma ajudar. A tnica bibliografia disponivel era a
enciclopédia intitulada ‘Livro da Vida’: uma colecdo de sete volumes que continha uma parte
sobre psiquiatria e psicologia. A informag¢do que tinha era que a questdo da deficiéncia estaria
ligada a questdo psiquiatrica. A forma de ajudar era lendo, estudando porque eu queria no

futuro poder ajudar pessoas com condi¢gdes semelhantes as da minha irma.

De certa forma, pensava em funcdo de que as pessoas tinham vdrias atitudes para com
a pessoa deficiente. Uma delas ¢ o sentimento de compaixao: as pessoas olham o deficiente e
logo se sensibilizam, dizendo: "poxa, mas ela ¢ assim!?". Outra representagdo ¢ achar que
deve existir uma clinica ou um lugar em que os deficientes possam ficar, afastadas do
convivio social. E claro que sempre existe a discriminagdo. Existiu discriminagio da minha

parte para com ela, no sentido de escondé-la, ndo levar amigos em casa ou nao sair com ela.
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O que esta no cerne dessa questdo ¢ que durante a vida da minha mae e da Maria da
Graga houve pouca conversa sobre essa tematica. Acredito que minha mae reconheceria isso
também, porque vocé ter um filho deficiente, ndo ¢ o “fim do mundo”, mas ¢ algo muito
complicado de tratar com outros filhos, porque na familia ha disputas. Agora se vocé tem um

corpo diferente, nesse espaco familiar, este tema € pouco ou ndo ¢ discutido.

Aconteceu de a minha mae falecer. Em fun¢do disso, eu passei nove meses como
cuidador da minha irma. Fiquei responsavel por ela nas areas educacional, nutricional, de
moradia e médica, responsabilizando-me com o que ela iria fazer em casa, leva-la para a

escola e para o lazer nos finais de semana.

Acontece que as doengas acometiam-na muito e exigiam uma atencao redobrada, com
uma série de orientacdes alimentares ¢ medicamentosas. As caracteristicas da sindrome de
Down eram visiveis no rosto dela. Ela tinha comportamentos estereotipados, com a atitude de
balangar a cabega, semelhante a uma autista; andava com dificuldade e ja estava perdendo a

visao e a audi¢do. Seu intestino nao funcionava bem e tinha um mioma no utero.

Em decorréncia desse mioma, houve a necessidade de ser feita uma cirurgia que a
levou a uma interna¢do de um més. Ocorreram complicagdes na sua recuperagdo poOs-cirurgia
em fungdo de contrair uma pneumonia e constipagdo intestinal, o que provocou o seu

falecimento em 2002, nove meses apos o falecimento da minha mae.

Além desse contato diario durante anos com a irma com deficiéncia multipla, também
tive uma aproximagdo com pessoas surdas, que passo a registrar agora. No ano de 1994,
aprovado em concurso publico para professor de Lingua Portuguesa da Secretaria de
Educagao do Estado do Para (SEDUC), fui lotado em uma escola da periferia de Belém, a
Escola Estadual “Manoel de Jesus Moraes”, local em que trabalhei por dois anos como

professor de 5* a 8 série.

Foi nessa escola que me defrontei com uma situagdo inusitada: a constatagdo de uma
redacao de um aluno surdo. Isto se deu na época do falecimento de Airton Senna, piloto de
Formula 1, no dia primeiro de maio de 1995, o que provocou comocao nacional. No dia
seguinte, aproveitando o tema de discussdo espontanea em sala de aula entre os alunos,
solicitei uma redacdo livre sobre o assunto. Este meu aluno escreveu um texto todo 'solto', que

nao caracterizava a sintaxe do Portugués do Brasil.

Deparei-me com a descoberta de que eu tinha um aluno surdo na sala e nessa época

ndo sabia como lidar com essas pessoas. Desconhecia a existéncia de uma forma de escrita



21

diferente e da Lingua de Sinais. O impacto foi grande. Constatei que eu teria problemas com
esse aluno, em fun¢do de ndo saber me comunicar com ele. Imediatamente procurei saber de
sua histdria escolar: ele ja tinha repetido cinco vezes a mesma quinta série. Parti entdo para
aprender a Lingua dele, a Lingua de Sinais. Foi a ansia de resolver essa situagdo de sala de

aula que me levou a estudar a relacdo entre surdez e educagao.

Em 1994, fui selecionado para o Mestrado em Letras na Universidade Federal do Para.
Inicialmente pretendia fazer a dissertagdo final a respeito da aquisi¢cdo de lingua, depois,
quando entrei em contato com a professora Dra. Lucinda Ferreira Brito, que ministrou a
disciplina Semantica e Pragmatica, passei a discutir com ela e a estudar a Lingua de Sinais.
Essa professora era, a época, uma das maiores autoridades na area de bilinguismo para surdos,

com seus trabalhos de descricdo da Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

A partir desse momento, ela me incentivou para que eu aprendesse a Lingua de Sinais
e entrasse na comunidade surda. Como eu também tenho um histérico advindo de
participagdo em comunidade, em movimentos populares, ndo tive dificuldades para entrar e
frequentar o ambiente onde os surdos estavam. Procurei locais, em 1994, onde pessoas surdas
se reuniam em Belém, para aprender a Lingua de Sinais. Frequentei, aos domingos, as
celebragdes religiosas no Instituto Felipe Smaldone, uma vez que as atividades religiosas

eram todas feitas em Libras.

Minha inteng¢ao era aprender a Lingua de Sinais. Programei, junto com os responsaveis
do Departamento de Educagao Especial do Estado, a ida de um grupo de professores e alunos
surdos ao Rio de Janeiro, por meio do contato que mantive com a professora Lucinda. O curso
realizou-se no Rio de Janeiro, na Universidade Federal, no periodo de 12 a 30 de julho de
1996, tendo a participacdo de 21 pessoas: 11 surdos (alunos) e 10 ouvintes (professores de
surdos). O curso foi um marco na educacdo de surdos no Estado do Para: renovou a
perspectiva de ensino, uma vez que os participantes desses cursos passaram a defender com
mais firmeza um ensino bilingue na escola especial e nas escolas regulares onde estudavam
surdos. Vou retomar esse importante marco no campo da educagdo de surdos do Pard, no

capitulo III.

Desse contato com pessoas surdas, que se iniciou em 1994, desencadearam-se varias
pesquisas e conclusdoes. Uma pesquisa fundamental diz respeito ao estudo de textos que eles
produzem, pela necessidade de uma aprendizagem que leve em conta a lingua natural do

surdo, a Lingua de Sinais.
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Como resultado dessa ultima discussdo, defendi a minha dissertagao de Mestrado, que
teve como tema ‘A compreensao e a producao de textos por alunos surdos’. Propus-me, nesse
estudo, discutir a relacdo dessas pessoas com os textos falados e escritos. A analise
evidenciou o processo de constituicdo das categorias macroestruturais das narrativas e da
ativacao de estratégias de coesdo. Nesse processo, a aprendizagem da Lingua Brasileira de
Sinais apareceu como condi¢do necessaria para que o aluno surdo pudesse adquirir as
estratégias pragmatico-discursivas e de estruturacido dos esquemas cognitivos imprescindiveis
para a compreensdo e para a produgdo falada e escrita em Lingua Portuguesa. Essa foi a

conclusdo a que cheguei.

Nesta época, defendia que as escolas deveriam trabalhar o ensino por meio da Lingua
de Sinais, da mesma forma que se trabalha a lingua oral com as criangas ouvintes quando
estdo nos primeiros anos de vida. Depois de adquirida a Libras, como meio de interagdo
social, os surdos vao transferir esses aprendizados prévios para aprender a lingua portuguesa,
sobretudo a escrita, que pode ser feita de forma comparativa, ocorrendo por meio da Lingua
de Sinais a leitura do texto escrito em lingua portuguesa, ndo necessariamente palavra por

palavra, mas com a inten¢do de apreender a globalidade do texto.

Dessa forma, o ensino de Lingua Portuguesa para surdos seria de segunda lingua e nao
mais a primeira lingua. Esta ¢ a formulagao basica do discurso de uma educagao bilingue para
surdos. Mas, como se verd, esta proposta ndo foi facilmente implementada nas escolas
especiais e regulares, uma vez que, por muito tempo, predominou a centralidade na aquisi¢ao
do oral por parte dos surdos, priorizando a normalizagdo de fazer com que o surdo passe a ser
ouvinte e falante na modalidade oral, e o fato de ndo aceitar a sua condigdo atual. A polémica
preliminar da educagdo de surdos € esta: ou centra-se na aquisi¢dao da oralidade ou centra-se
no ensino por meio da Lingua de Sinais. No primeiro caso, a aquisi¢do do oral seria
caracterizada como tendo uma intencionalidade de curar, reabilitar o doente; no segundo caso,

como um respeito a ‘cultura surda’, a aceitagcdo das diferencas.

Essa polémica foi a tonica da existéncia das duas escolas pesquisadas: o Instituto
nacional de Educacdo de Surdos (INES) e a Unidade de Educagdo Especializada Professor
Astério de Campos (UEESPAC). Durante muitos anos, a discussdo da educacdo do surdo
centrou-se na pergunta: deve-se ensinar ao surdo a lingua oral? Esta polémica estd presente
nesta tese, mas a ela acrescentam-se outros direcionamentos como: a historia das formas de

trabalho docente, as politicas de educacgdo inclusiva no Brasil e as praticas de sala de aula.
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Como afirmei, cresci ao lado de uma pessoa com maultiplas deficiéncias,
predominando a sindrome de Down, e convivi a partir de 1994 com a Comunidade Surda de
Belém, passando a ter uma sensibilidade para com as pessoas deficientes, por estar em uma
posicdo intermedidria, limitrofe entre duas situagdes culturais: participando do mundo dos
deficientes ¢ do mundo dos ndo deficientes. Mesmo porque, considera-se que os deficientes
ndo devem se isolar, restringir seus grupos apenas as pessoas deficientes, limitando a entrada

de outras pessoas.

Por fim, ¢ esperado que em uma introducdo se faca uma apresentacdo do que vira a

seguir.

Relaciona-se esta tese com a teoria da normalidade. Convém dizer que esta tese tem a
marca de historia de vida e reflete um ponto de vista ideologico particular, relacionado com os
estudos culturais que incluem discursos a respeito dos movimentos feministas, de negros e de
deficientes, constituindo um estudo que pretende ser transdisciplinar, com o uso de metaforas

pertencentes a diversas disciplinas.

No primeiro capitulo, apresenta-se a base ontoldgica, epistemoldgica e metodolégica
da pesquisa, situando a leitura do viés paradigmatico que a fundamenta. Neste capitulo expde-
se a opg¢do pela abordagem sociocultural da deficiéncia, a qual direciona a compreensio da
normalidade/anormalidade como o grande aporte que justifica a ndo aceitacdo das pessoas
deficientes na sociedade: sua exclusdo como seres humanos, uma vez que estdo fora dos
padrdes e medidas instituidos como normais. A seguir, expdem-se os pontos chaves de uma
pesquisa transdisciplinar de representagdo social, ou seja, o problema de pesquisa, os
objetivos, os procedimentos, os beneficios propiciados por este trabalho as escolas
pesquisadas, a op¢ao por um roteiro semiestruturado das entrevistas e a proposta de categorias
de andlise da normalidade em torno dos discursos que fazem generalizacdes ideologicas,

invisibilizagdes e interdi¢des das pessoas deficientes.

No segundo capitulo, faz-se uma abordagem historiografica das formas do trabalho
docente na educagdo especial e, particularmente, na educagdo de surdos nos Estados do Rio
de Janeiro e do Para. Esse historico caracteriza-se por tematizar as diversas formas de trabalho
docente que intervém na educagdo especial, nas duas escolas escolhidas, o INES ¢ a
UEESPAC. Esse historico vai apontar pistas para entender a condicdo atual e as

transformagoes ocorridas na educagdo de surdos nestas duas instituigoes.
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No terceiro capitulo, sdo descritas e analisadas as representagdes sociais presentes nos
discursos das professoras: o saber prévio em lingua de sinais, as concepcdes sobre os seus
alunos surdos, as mudancas na educacao de surdos, os fatos da sala de aula, as praticas dos

docentes ¢ a avaliagao dos alunos.

Nas consideragdes finais, retomam-se os resultados mais proeminentes sobre as

formas como se realiza a educacao de surdos nestas duas escolas.
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CAPITULOI:

CONSTRUCAO DE UM PARADIGMA PARA ANALISAR O FENOMENO DA
(A)INORMALIDADE

Segundo Davis (2005a), os estudos da deficiéncia, tradu¢do de Disability Study,
relacionam pesquisas da questdo social da deficiéncia com os estudos sobre raca, género,
classe social, nacionalidade, arte e outros. Tal iniciativa ndo pretende homogeneizar
caracteristicas diversas das deficiéncias, mas constituir um agrupamento instavel com
interesses os mais diversos, unidos pela reivindicacao contra os padroes de normalidade que
oprimem e rejeitam os corpos anormais. Mesmo nos estudos sobre raga, classe e género ainda
ndo se considera a possibilidade de as pessoas com corpos lesionados constituirem parte de

suas agendas de discussao.

Trés possibilidades de orientacdo epistemologica norteiam o campo de estudos a
respeito da deficiéncia no Brasil e no mundo. Sao eles: a) a possibilidade de estudo centrada
na patologia, suas etiologias e possibilidades de tratamento — neste caso a intervengdo se da
no sentido de resolver ou amenizar a lesdo do individuo; b) a possibilidade de estudos
psicossociais, “relacionados a leitura particular que cada pessoa ou grupos de pessoas fazem
acerca das ocorréncias associadas a deficiéncias” (OMOTE, 2003, p.1), ou seja, o estudo das
reacdes, dos esteredtipos criados em relagdo as pessoas deficientes; e, ¢) a possibilidade de
estudos socioculturais, que em linhas gerais pretende uma revisdo da dicotomia entre corpo

normal versus anormal.

Neste trabalho, compartilha-se da terceira op¢ao, ou seja, da orientagdo epistemoldgica
representada pelos estudos socioculturais. Tal escolha ndo tem a intencdo de negar a
constru¢do tedrica desenvolvida para diagnosticar e prevenir que criangas nas¢am com
alguma lesdo ou a adquiram em decorréncia de acidente; também ndo pretende subestimar os
avancos realizados pela pesquisa experimental, que descrevem comportamentos previsiveis na
aquisi¢cao de informagdo conceitual e nos processos de compreensdo de leitura e fala de
vocabulos ou sentencas. Almeja-se, no entanto, centrar o objeto de estudo na sociedade, na

cultura que reproduzem discursos a respeito dos corpos lesionados.
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Define-se, portanto, que o objeto de estudo sdo as representacdes ou discursos que
regulam o modo de pensar sobre as pessoas deficientes. Essas representagdes sao a respeito
dos procedimentos metodoldgicos, das escolhas dos objetos e instrumentos de ensino, dos
procedimentos avaliativos, dos fatos e conflitos que ocorrem no campo de trabalho, das
funcdes do ensino especial e inclusivo, das aprendizagens dos alunos e das politicas publicas

que foram desenvolvidas nas escolas.

A partir de uma visdo epistemologica que critica o modelo de normalizacdo dos
corpos, propde-se uma metodologia de pesquisa que inclua o contexto socioeducacional nas
analises discursivas, procurando “ndo somente descrever, explicar, explicitar, mas, sobretudo
interpretar os diferentes discursos a luz do social” (VIEIRA, 2002, p.150). Acrescenta-se que
ndo apenas a luz de uma visdo socioldgica, mas também das visdes antropologicas,
linguisticas, historicas e psicoldgicas. Tal perspectiva metodoldgica e os instrumentos de
analise podem identificar a atuagdo dos docentes, possibilitando, assim, o desenvolvimento

das acoes coletivas dos participantes, sob orientacdo constante dos objetivos da pesquisa.

Neste trabalho foram realizados dois tipos de pesquisas: a primeira, histdrica,
construida a partir das formas diversas de trabalho dos professores nas duas institui¢des de
ensino — O Instituto Nacional de Surdos e a Unidade de Educagdo Especial Professor Astério
de Campos (doravante INES e UEESPAC, respectivamente); A segunda pesquisa,
complementar & primeira, foi realizada por meio de entrevistas, das quais se depreendem
discursos de representacdes sociais das professoras que atuaram nas duas instituigdes. Nessa
pesquisa objetiva-se a analise dos seus posicionamentos sobre o aluno surdo, sobre a inclusdo,
sobre os fatos ocorridos € modos de atuar em sala de aula. Esses dois tipos de pesquisa estdo
em funcdo do argumento de que os fatos documentais justificam as interpretagdes atuais sobre
o modo de ser e de agir na educacdo de surdos. O papel do pesquisador, neste caso, ¢ filtrar
as representagdes dadas pelos participantes, buscando razdes que expliquem as suas

participagdes nos fatos relatados.

Guba (1990), Sandin-Esteban (2003), Moraes e Valente (2008) propdem que para cada
perspectiva tedrica ou paradigma, independentemente de qual for (Positivismo, Pos-

Positivismo, Teoria Critica, Fenomenologia, Construtivismo, ou outra) o pesquisador se
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depara com trés dimensodes de estudo: a ontoldgica, a epistemoldgica e a metodoldgica, as

quais Guba (1990, p 18)° explica, nos seguintes termos:

(1) Ontologico: Qual é a natureza ‘conhecivel?” Ou, Qual é a natureza da
‘realidade?’

(2) Epistemologico: Qual € a natureza da relagdo entre o conhecedor (o investigador)
e o conhecido (ou conhecivel)?

(3) Metodologico: Como o investigador deve descobrir o conhecimento?

O ontolégico é a realidade em si, na qual o pesquisador se situa. E a compreensio
dessa realidade. O epistemoldgico se liga ao ontoldgico porque € a explicagdo teodrica de fatos,
¢ a teoria dessa realidade. E o metodolégico ¢ o conjunto de procedimentos que se pode
realizar na pesquisa, com o fim da descricdo de uma realidade, que se interrelaciona a uma

formulagdo de uma teoria do mundo.

Convoca-se para fortalecer essa discussdo da congruéncia entre essas dimensdes, 0s

argumentos de Moraes e Valente (2008, p. 13-14):

Cada paradigma, ou cada perspectiva tedrica, adota posturas epistemologicas
diferentes em relagdo a natureza do conhecimento ¢ da realidade. Assim, cada
paradigma apresenta seus fundamentos e suas explicagdes a respeito do
funcionamento do real e influencia a leitura ¢ a compreensdo dos aspectos
epistemologicos envolvidos, como também o método utilizado na pesquisa.

A escolha de um método articulado ou congruente com uma fundamentagdo teorica
marca a tomada de uma posi¢ao filosofica na pesquisa. Toda pesquisa ¢ feita em um contexto
— um ambiente e em um momento histérico — com uma fundamentagdo tedrica que orienta o
pesquisador em uma perspectiva epistemoldgica, na relagdo do sujeito com o objeto, que sdo

indissociaveis e interdependentes para a construgdo de significados.

Este estudo se caracteriza por ser transdiciplinar porque trata “de problemas com
relevancia social [...] para exigirem respostas tedricas que tragam ganhos a praticas sociais ¢ a
seus participantes, no sentido de uma melhor qualidade de vida, num sentido ecologico”
(ROJO, 2006, p. 258). O nucleo epistemologico norteador estd em apreender uma realidade

para transforma-la, envolvendo os proprios participantes na producao, divulgacio e avaliagdo

? “1) Ontological: What is the nature of the ‘knowable’? Or, what is the nature of ‘reality’? 2) Epistemological:
What is the nature of the relationship between the knower (the inquirer) and the known (or knowable)? 3)
Methodological: How should the inquirer go about finding out knowledge?” (GUBA, 1990, p. 18).
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dos resultados, como pretende a pesquisa transdiciplinar (MOITA-LOPES, 1998) das

representacoes sociais das professoras entrevistadas.

Nesta perspectiva, neste capitulo, discutem-se os pressupostos da abordagem
sociocultural da deficiéncia a partir da teorizagdo da normalidade e da investigagdo
transdisciplinar a respeito das representagdes sociais das professoras. Discute ainda, o tipo de
conhecimento a ser pesquisado, o modo de obtengdo desse conhecimento, a forma de sua
organizagdo, a responsabilidade ética, os beneficios e os mecanismos de controle de

qualidade, com base principalmente em Gibbons et. al. (1995).

1.1 O PARADIGMA QUE ORIENTA A PESQUISA

O discurso sobre a normalidade assume um carater central na compreensdo da
realidade das pessoas deficientes. Esse discurso é responsavel pela imposi¢do de valores
normativos do corpo que desumaniza a sociedade, uma vez que, cada vez mais, se fortalece a
preocupacdo com a beleza do corpo, que se torna cada vez mais erotizado pelo padrdo de
homem e mulher em conformidade com as medidas estabelecidas pelo padrao de um modelo

‘normal’.

Do ponto de vista econdmico, isto acontece, em parte, devido a ocorréncia da
“hegemonia do mercado da globalizacdo do pensamento unico — o grande poder hegemonico
de capitalismo neoliberal avassalador, que ¢ o grande Deus contemporaneo e juiz de todas as

verdades — liderado pelos paises centrais e suas agéncias” (MOITA-LOPES, 2006, p.86).

Do ponto de vista da abordagem sociocultural, a questao central ¢ que o problema da
deficiéncia ndo se localiza no proprio individuo. Abberley (1991), um dos tedricos dos
disability study, nos Estados Unidos, defende que o fato de se caracterizar as pessoas como

anormais ¢ decorrente da maneira como a sociedade vé a deficiéncia.

Segundo esse autor, ¢ a sociedade que oprime a pessoa e nao a deficiéncia que oprime
o corpo deficiente: o ndo acesso aos prédios, a dificuldade de locomoc¢ao nas calcadas, a ndo
adaptacdo dos transportes publicos, os limites da legislacdo. Tudo ¢ moldado para atender aos
cidaddos ‘normais’ e perpetuar a normalidade, acarretando que as pessoas vivam em um

submundo, com a impressao de que o mundo nao foi feito para elas.
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Este trabalho, em particular, estabelece um didlogo entre e com professoras para
desafiar “a visdo da deficiéncia como um déficit individual que possa ser remediado e de
explorar os fatores externos (por exemplo, a cultura, a sociedade, a economia, a politica) que
definem pessoas e determina respostas a diferenca" (GABEL, 2005, p. 10-1)'°. Decorrente
dessas alteragdes, o objeto de estudo ndo seria a pessoa deficiente e a sua lesdo, a fim de
identificar e descrever suas capacidades e/ou incapacidades, mas sim a sociedade. A énfase ¢
dada ao discurso que incapacita e as atitudes das pessoas para com os deficientes. E o caso
deste trabalho, cujo objeto de estudo sdo as praticas docentes, demarcadas historicamente em
duas escolas especiais e as representacdes sociais que as professoras expressam sobre a

deficiéncia, a inclusdo e as formas como trabalham.

Davis (2006a) afirma que a normalizacdo do corpo ¢ uma ocorréncia recente da
civilizagdo. O termo com a acep¢do de regulacdo de procedimentos ou atos, de
estabelecimento de padrdes e, por conseguinte, de defini¢do dos defeitos ou problemas fisicos
ou mentais, decorrente da anormalidade, é bastante recente na sociedade ocidental. Esta
acepg¢do, segundo Davis, surgiu entre os anos de 1840 a 1860, quando este vocabulo dizia
respeito a fazer, tirar a esquadria — instrumento para tragar angulos, sendo um termo usado por
carpinteiros para tracar linhas perpendiculares e estabelecer o esquadro ou norma de um

espago.

Um breve quadro historico poderia ser tracado para justificar o surgimento do termo
normalidade, como padronizacdo ideal de um corpo médio. Para isso, faz-se uma breve
incursdo pela Grécia Antiga e pela Idade Média, para chegar ao inicio do capitalismo, quando
foi desencadeada a origem atual do termo, ligado diretamente a eugenia, a nacionalidade, ao

progresso e a consolidacdo da burguesia no poder.

Na Grécia antiga, os humanos ndo tinham como pressuposto ter um corpo escultural.
Isso era atributo dos deuses mitologicos. Por conseguinte, os esportes serviam para preparar
para a guerra. Nao ¢ verdade, portanto, a existéncia da preocupag¢ao com um ideal de homem
perfeito, sem qualquer anormalidade no corpo e na mente, e que com isto se justifique a
execugdo ou o abandono de pessoas ‘defeituosas’. Provavelmente isso acontecia por serem

improdutivas, por ndo participarem de atividades guerreiras ou por ira dos deuses, mas nao

10«4t “challenges the view of disability as an individual deficit that can be remediated’ and explores the external

factors (e.g., culture, society, economics, politics) that define people and ‘determine responses to difference’”
(GABEL, 2005, p. 10-1)
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por um padrdo de normalidade, mesmo porque a acepc¢ao atual do termo ndo existia na Grécia

antiga.

Da mesma forma, na Idade Média, a figura do grotesco ndo pode ser associada com a
deficiéncia. O Grotesco da Idade Média ¢ citado por Davis como “forma visual relacionada
inversamente ao conceito de ideal”, analisado principalmente na obra “A Cultura popular na
Idade Média e no Renascimento” de Bakhtin (2002), como “uma qualidade transgressiva de

afirmagio em sua inversio da hierarquia politica” (DAVIS, 2006a, p.4)"".

Nas palavras de Bakhtin (2002, p. 26-7):

E perfeitamente compreensivel que o corpo do realismo grotesco lhes pareca
monstruoso, horrivel e disforme. E um corpo que ndo tem lugar dentro da ‘estética
do belo’ forjada na época moderna. [...] Denominamos convencionalmente ‘realismo
grotesco’ ao tipo especifico de imagens da cultura comica popular em todas as suas
manifestagdes.

Outro argumento de Davis (2006a) para justificar que a representacao do grotesco nao
era equivalente ao do deficiente ¢ a de que estes corpos eram usados nas decoragdes
arquitetonicas das catedrais em toda a Europa. A provavel razdo para eliminagdo de pessoas
loucas na Idade Média era religiosa: estar apossado de "espiritos malignos", de demonios, do

pecado e nao de desvio ao padrao de normalidade do corpo.

A origem do termo normalidade esta ligada a origem dos estudos estatisticos,
aplicados ao corpo humano e ao estabelecimento da no¢do de classe média, no inicio do
Capitalismo, no século XIX. Foi o estatistico francés Adolfe Quetelet (1796-1847) que
contribuiu com a maioria das nog¢des imperativas da normalizagdo, usando a nog¢do de ser

humano médio.

Um exemplo dessa ideologia de ser humano médio esta representado no romance de
Daniel Defoe “Robinson Crusoe”, quando o pai de Robinson exalta a vida da classe média,
recusando tanto os vicios da vida, as luxtrias e as extravagancias da classe alta quanto o peso
do trabalho, das necessidades e da alimentacdo insuficiente da classe baixa, para defender as

virtudes da situagdo intermediaria. Nas palavras de Defoe (2004, p. 14):

' “[As Bakhtin, Stallybrass and White, and others have shown, the use of the grotesque had] a life-affirming

transgressive quality in its inversion of the political hierarchy” (DAVIS, 2006a, p.4) .
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Disse-me que a condi¢do mediana estava adaptada a todos os tipos de virtudes e a
todos os tipos de satisfacdo; que paz e plenitude eram as criadas de uma fortuna
mediana; que temperanga, moderagdo, sossego, saude, cordialidade, sendo todos
usos apraziveis e prazeres desejaveis, eram as béngaos que aguardavam a condigdo
média de vida. Era desse modo que os homens passavam de maneira discreta e
suave pelo mundo e saiam dele confortavelmente, sem ser perturbados pela lida
bragal ou cerebral. Nao eram submetidos a uma vida de escravidao pelo pao de cada
dia nem atormentados por circunstancias confusas que roubavam do espirito a paz, e
do corpo, o repouso. Nao sendo transtornados pela paixfo da inveja nem
consumidos pela ansia da ambigdo de grandes feitos, em circunstincias favoraveis,
desliza suavemente pelo mundo e provam, com sensatez, as doguras do viver sem as
suas amarguras; sentem-se felizes e aprendem com a experiéncia de cada dia a
conhecé-lo com mais sensatez.

A seguir, esta ideologia do homem médio, da moral média, do corpo médio e da classe
média foi complementada pelo estatistico Karl Friedrich Gauss (1777-1855), criador da teoria
da curva do sino, devido ao seu formato semelhante ao de um sino que, segundo Davis, é o
simbolo de tirania da norma. A teoria (ver figura 1) tem a seguinte formulacdo: “Toda a curva
do sino terd sempre em suas extremidades aquelas caracteristicas que se desviam da norma.

Assim, o conceito da norma vem do conceito dos desvios ou dos extremos” (DAVIS, 2006a,
12
p-6)".

A teorizagdo da curva do sino e mais tarde as pesquisas de Alfred Binet ¢ Theodore
Simon conduziram a criagdo do "Quociente de Inteligéncia" (QI), em 1905, para medir a

aprendizagem escolar de estudantes, e com isso caracterizar os chamados deficientes mentais.

Com essas teorizagdes, Davis (2006a, p.7)"° resume que a “identidade das pessoas
torna-se definida pelas qualidades fisicas identificatérias irrepreensiveis, que podem ser

medidas”

A tese desenvolvida por Herrnstein & Murray (1994) ¢ a de que anormalidade ¢
decorrente de posigdes desprivilegiadas do tipo: profissdes desvalorizadas, renda baixa,
pobreza e desemprego. Estas situagdes estdo relacionadas com uma baixa capacidade
cognitiva, medida pelo Quociente de Inteligéncia (QI). Estes autores estabeleceram cinco
classes cognitivas, conforme o QI e a distribui¢do na curva do sino: muito idiota, idiota,
normal, brilhante e muito brilhante. Por acréscimo, no livro The Bell Curve: Intelligence and

Class Structure in American Life ¢ defendido que a pobreza e a inteligéncia sao caracteristicas

12 «Any bell curve will always have at its extremities those characteristics that deviate from the norm. So, with the
concept of the norm comes the concept of deviations or extremes” (DAVIS, 2006a, p. 6).

' “The identity of people becomes defined by irrepressible identificatory physical qualities that can be measured”
(DAVIS, 20064, p.7).



32

herdadas e que os pobres e 0s negros sao os que estdo no nivel de classe V, reproduzindo os

niveis baixos de capacidade cognitiva.

Essa teoria abrange um discurso que se baseia na estatistica e na eugenia para as
categorias género, etnia e deficiéncia, abrangendo ainda a classe social. Os teodricos da curva
(Quetelet, Gauss e outros estatisticos) puseram no apice a maioria branca, com Quociente de
Inteligéncia normal, altura mediana, com todos os sentidos perfeitos e os integrantes da classe
média, que supostamente formam a maioria da sociedade. No lado esquerdo, colocam os
“idiotas” e desviados da norma, excluidos do padrao de perfeicao e beleza valorizadas. Do
lado direito, os da classe I e I, brilhantes e muito brilhantes, que estdo entre o QI 110 a 150,

acima da média, mas ndo necessariamente excluidos da sociedade, como ocorre com as

~

I

classes IV e V (ver figura 1).

N 1 .
orma Muito

Brilhante Brilhante

100 110 120 130 140 150

Figura 1: Representacio da curva do sino
Fonte: Herrnstein & Murray (1994, p. 121)

Um fato digno de nota ¢ que os formuladores dessas teorias estatisticas, Quetelet,
Gauss e outros eram eugenistas, refletindo a tese de que o objetivo destas pesquisas era de
“melhorar os seres humanos de modo que os desvios da norma diminuissem” (DAVIS, 2006a,
p. 6), conformando um ideal de ser humano como normal, complementando com a da selegdo
natural de Darwin, como teoria obcecada com a eliminagao dos "defeitos". O movimento de
eugenia, no século XX, disseminou nos EUA "a ideia de que as pessoas com deficiéncia
tinham tendéncias criminosas e era a mais séria ameaga a civilizagdo, devido a composicao

genética" (MARTINS, 2003, p. 38).

O paradigma da anormalidade foi historicamente construido a partir do século XIX, o
que o balizou com o estabelecimento dos fatos ocorridos na segunda grande guerra mundial.

A eugenia foi utilizada pelos nazistas para a “eliminagdo direta da raca humana defeituosa”
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(DAVIS, 2006b, p. 236)", e serviu como ideologia oficial que justificou o holocausto, com a

eliminacdo de milhares de pessoas, dentre as quais as deficientes.

No discurso sobre a normalidade e seu par oposto, a anormalidade, parece estar a
questdo fundante da Educagdo Especial: a discussdo das diferencas fisico-sensoriais e
cognitivas, das pessoas surdas, cegas, cadeirantes, com sindrome ¢ algumas outras lesdes que
limitam a capacidade de locomog¢do, de ver, de pegar, de ouvir, de realizar atividades

cotidianas.

E 6bvio que o conceito sociocultural de inclusdo e sua negativa, a exclusdo, ndo estdo
direcionados apenas para os discursos a respeito das pessoas fora do padrao de normalidade
do corpo. As pessoas, na civilizagdo ocidental, podem ser discriminadas por inimeros
discursos e agdes, dentre os quais, por exemplo, as representacdes sociais de que, mesmo
exercendo a mesma fun¢do, mulheres devem ganhar menor saldrio que os homens; ou o
discurso de que nos bairros periféricos da cidade s6 moram marginais; ou aqueles que

afirmam ser a pessoa analfabeta “um cego no mundo”.

De fato, ha uma constatacdo de que a inclusdo ndo € sé das pessoas deficientes e que
esta ndo se efetiva somente no espaco escolar. Os grupos identitarios, constituidos no século
XX (a partir da década de sessenta), foram o de mulheres, o de negros, o de homossexuais, de

pessoas deficientes e, entre estes ultimos, o de pessoas surdas.

A discuss@o a respeito da identidade, ndo s6 das pessoas com deficiéncia, mas de
pessoas negras, de gays etc., ganhou forca e visibilidade a partir da década de 1960, nos
Estados Unidos e Reino Unido. Davis (2006b) visualiza duas 'ondas' desses movimentos
identitarios: a primeira onda, ocorrida na década de setenta, vai em direcdo de estabelecer o
que os distingue, o que os diferencia positivamente, rompendo com estigmas identitarios
opressivos. E como se “girasse para o lado positivo: [Com novos slogans, do tipo] ‘Black is
Beautiful’, ‘Gay Pride’, ‘Deaf Power’, que sdo reapropriagdes de um discurso anteriormente
depreciativo” (DAVIS, 2006b, p. 231)"°, que dizia aproximadamente que ser negro, gay ou
surdo seriam atribuicdes negativas. Nesta primeira onda, busca-se a solidariedade politica

entre as diversas categorias em luta pela garantia de direitos sociais e contra discriminagdes

'* [We now openly repudiate eugenics, mainly because of the Nazis' use of "negative eugenics," that is], the direct
elimination of "defectives" from the human race” (DAVIS, 2006b, p. 236).

15 “[In this first phase, the identity — be it blackness, or gayness, or Deafness — is hypostasized, normalized],
turned positive against the negative descriptions used by the oppressive regime. Thus "Black is Beautiful," "Gay Pride," and
"Deaf Power" might be seen as mere reappropriations of a formerly derogatory discourse” (DAVIS, 2006b, p. 231).
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sociais. A primeira onda criou uma caracterizacao da identidade especifica, essencialista, com

um discurso de oposi¢do a discursos opressivos e depreciativos.

A primeira onda previa a constituigdo de um movimento de resisténcia dos
movimentos de mulheres, negros, de homossexuais e de pessoas deficientes. No caso das
pessoas deficientes, argumentava-se que se deveria combater um modelo que tratava as
pessoas deficientes como incapazes, necessitando sempre de ajuda, sendo vitimas de
"doencas" sem solucdo. O modelo a ser contraposto foi intitulado de modelo médico, ¢ o de

resisténcia passou a se chamar no Reino Unido de modelo social.

Para o modelo médico, as pessoas deficientes possuem um problema individual,
constituindo uma tragédia pessoal que precisaria ser curada e reabilitada. Para o modelo
social, de oposi¢do, o problema nao seria individual, mas social, cultural e politico: seria a
sociedade que incapacitaria e imporia a deficiéncia. Seria preciso remover barreiras,
estabelecer legislagao antidiscriminagdo para que o deficiente pudesse ter vida independente,

ter direitos sociais garantidos.

Um exemplo concreto: uma pessoa que anda em cadeira de rodas veria o espago fisico
como impeditivo para sua circulacdo, sua liberdade de transitar. Por conseguinte, o problema
ndo estaria na pessoa, estaria na sociedade ou nos 6rgdos publicos que ndo construiram
calgadas adaptaveis para pessoas deficientes. Dai a necessidade de luta pela acessibilidade e

pelos direitos civis.

E preciso lembrar, também, que o movimento de deficientes surge como resposta a
uma formagao ideoldgica e historica, que previa a melhoria de um tipo médio da espécie
humana, caracterizado pelo movimento de eugenia, o qual eliminaria pessoas fracas,
degeneradas, de cor negra, homossexuais, em nome de certo discurso médico de normalizagao

dos corpos.

Nesse processo de redemocratizacdo, nos anos setenta surgem inimeros movimentos
reivindicatérios, influenciados pelos movimentos culturais estabelecidos nos Estados Unidos
da América, Europa e Brasil, com destaque para os movimentos contra o racismo, o
machismo, o sexismo e outras formas de discriminagdo. Outros movimentos e campanhas
reivindicavam a abertura de escolas, a melhoria do ensino e o aumento de vagas para os filhos

da classe trabalhadora. Nas palavras de Soares do Bem (2006, p. 1152),
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[...] tais movimentos impuseram uma marcagdo que passou a situd-los para além da
dicotomia alienagdo-identidade e forjaram rupturas entre eles e o seu conhecimento,
originando uma verdadeira ‘contracultura micrologica’ [...] De fato, os novos
movimentos sociais ndao se esgotaram em demandas somente por inser¢do
socioecondmica, mas pleitearam uma ampla reformulagdo dos padrdes culturais.
Mulheres, homossexuais ¢ negros, por exemplo, passaram a formular diferentes
estratégias para o desenvolvimento de politicas da diferenca, levantando uma nova
ordem de demandas relativas aos modernos direitos sociais, que impuseram o tema
da identidade como central nessas demandas.

Segundo Gleeson (1999), os movimentos de deficientes e os estudos da deficiéncia
surgiram nos anos de 1950 e 1960, com as discussdes em torno dos direitos politicos civis,
particularmente a respeito dos direitos ao trabalho, aos beneficios de seguridade social e de
acesso as instituicdes publicas e privadas. Essa origem, a partir dos direitos, marca uma
vertente importante dentro desses estudos, justamente a que avalia as politicas publicas e
institucionais para com as pessoas com deficiéncia. Oficialmente, estes estudos surgiram com
a proclamagdo da Union of Physically Impaired Against Segregation (UPIAS), em 1972, no
Reino Unido, ¢ com a fundagao da Society for Disability Studies (SDS), nos Estados Unidos
em 1982 (Conf. GABEL, 2005). Romeu K. Sassaki cita também nos Estados Unidos o
movimento pelos direitos das pessoas com deficiéncia, liderado por Ed Roberts a partir de

1972, no Estado da California, nos Estados Unidos.

No Brasil, a organizagdes de deficientes s6 tomam maior impulso na década de 1980.
Em 1984 ocorre a criacdo da Federacdo Brasileira de entidades de cegos (FEBEC);
Organizacdo Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos (ONEDEF); Em relacdo aos
movimentos sociais de pessoas surdas, segundo Ramos (2004) a Associa¢dao Brasileira de
Surdos-Mudos (OBSM) foi fundada no Rio de Janeiro em 1930, posteriormente desativada.
Em 1977, profissionais ouvintes ligados a drea da surdez fundam a Federagdo Nacional de
Educagdo e Integragdo do Deficiente Auditivo (FENEIDA), que depois de muita disputa
interna, em maio de 1987 ¢ reorganizada com o nome de Federagdo Nacional de Educagdo e

Integracdo do Surdo (FENEIS), desta feita dirigida majoritariamente por surdos.

Em uma segunda onda dos movimentos de resisténcia, ocorrida aproximadamente na
década de noventa, percebem-se as diversidades internas, constata-se que ha mais conflitos do
que unidade e que as reivindicagdes essencialistas dos grupos comecam a ser postas em
discussdo. Na segunda onda, comecam a surgir divergéncias, nuances especificas dentro de
um grupo identitdrio que sdo divulgadas, principalmente, por uma posicdo pds-modernista

que considera a identidade como fragmentada, com destino incerto.
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No caso, o discurso poés-moderno apontou que a primeira onda dos movimentos de
resisténcia eram essencialistas, quando houve “algo cristalino, auténtico [...] que ndo se altera
ao longo do tempo” (WOODWARD, 2000: 12). Em outros termos, a identidade seria algo
unico, fixo, verdadeiro, como caracteristica de todas as pessoas que fazem parte de um grupo

ou comunidade e, envolvendo, por conseguinte, justificativas biologicas.

Em contrapartida, a concep¢do nao essencialista considera que a identidade ¢
“contingente, isto ¢, produto de uma interseccdo de diferentes componentes, de discursos
politicos e culturais e de historias particulares” (WOODWARD, 2000, 38). Nessa segunda
perspectiva as identidades construidas sdo fluidas, ndo possuem caracteristicas essenciais

fixas, ndo estdo presas, sao mutantes € valem somente para uma €poca particular.

No caso das pessoas deficientes, um conceito fundamental que direciona a concepgao
de identidade ¢ o de normalidade, criado pela eugenia. Este conceito ¢ fundamental para a
identificacdo do outro, da alteridade, da diferenca — colocando estes conceitos, em um
primeiro momento, como tendo iguais sentidos, j4 que se percebe que a identidade se baseia

nas relagdes de comparagdes, partindo de um padrao estabelecido de corpo normal.

Uma alterag@o importante foi a criagao do International Classification of Impairments,
Disabilities, and Handicaps (ICIDH) em 1980, depois revisto, em 2001, para International
Classification of Functioning, Disability and Health (ICF), com a institucionalizagdo de
novos conceitos, realizada pela Organiza¢do Mundial de Satde (OMS), com a distingdo entre
impairment, disability e handicaps. No Brasil, esses termos foram inicialmente traduzidos
para a Lingua Portuguesa da seguinte forma: disability por "incapacidade", impairments por
"deficiéncias" e handicaps por desvantagens (DINIZ; MEDEIROS; SQUINCA, 2007);
posteriormente os termos impairment e handicaps foram conceituados como lesdes, prejuizos
ou impedimentos, restringidos pela abordagem médica, enquanto que disability por
deficiéncia, em decorréncia do contraponto da abordagem social. Esta ultima, como ja foi
dito, defende que ¢ a sociedade que torna a pessoa deficiente, quando impede o seu acesso € a

sua mobilidade em calgadas e prédios, inviabiliza a aquisi¢cao de informagdes e a discrimina.

Para reforcar, Diniz; Medeiros e Squinca (2007, p. 2509) sintetizam as diferencas

estabelecidas pelo modelo social, da seguinte forma:

Uma pessoa com deficiéncia ndo ¢ simplesmente um corpo com lesdes, mas uma
pessoa com lesdes vivendo em um ambiente que oprime e segrega o deficiente. [...]
A deficiéncia ndo ¢ uma tragédia individual ou a expressio de uma alteridade
distante, mas uma condicdo de existéncia.
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Pode-se dizer que o conceito de deficiente segundo a OMS foi deslocado do individuo
para o ambiente, para a sociedade. Isto ficou mais facil de ser observado, no Brasil, com o
estabelecimento da abordagem conhecida como integracéo para incluséo, que de certa forma,
a Declaracdo de Salamanca estabelece ao defender modifica¢des na sociedade, para se tornar
mais acolhedora e receber o deficiente. Conforme a Declaracdo de Salamanca (BRASIL,

1994, Secao 2):

Acreditamos e Proclamamos que: [...] escolas regulares que possuam tal orientagido
inclusiva constituem os meios mais eficazes de combater atitudes discriminatorias
criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcangando educagdo para todos; além disso, tais escolas provéem uma educagdo
efetiva a maioria das criangas e aprimoram a eficiéncia e, em ultima instancia, o
custo da eficécia de todo o sistema educacional.

Brown (2001) argumenta que os novos conceitos relacionados a deficiéncia
permanecem como classificagdes fundadas na normalidade. Por exemplo, o conceito de surdo
permanece com a atribui¢do de pessoa que tem perda auditiva em comparagdao com a audicao
‘normal’, como estd posto no Decreto 5.296 de 2 de dezembro de 2004: “Art. 5° § 1°.
Considera-se, para os efeitos deste Decreto: [...] b)deficiéncia auditiva: perda bilateral,
parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas
frequéncias de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz” (BRASIL, 2004, p. 1). A pessoa normal
seria definida como tendo capacidade de ouvir e falar em um determinado nivel de amplitude

e frequéncia, definidos com medidas em decibéis e Hertz.

Nesse contexto, a importancia dos Congressos de Jontiem (1990) e Salamanca (1994)
parece ter sido a de sugerir a institucionalizagcdo de praticas de universalizar o acesso de
todos aqueles que, por diversas razdes — fisicas, intelectuais, psiquicas, culturais, sociais,
étnicas, sexuais etc. — ndo se encontram situados, ou melhor, ndo se localizam nos espagos

normativos da sociedade” (LUNARDI, 2004, p. 15).

Nos termos da Declaracao de Salamanca (BRASIL, 1994, p. 3):

3. O principio que orienta esta Estrutura ¢ o de que escolas deveriam acomodar
todas as criangas independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras. Aquelas deveriam incluir criangas deficientes e
superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criangas de origem remota ou de
populagdo ndémade, criangas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou
culturais, e criangas de outros grupos desavantajados ou marginalizados.
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Em outros termos, abrange todas as pessoas que ndo tiveram acesso a educagao ou que
tém dificuldades de aprender, e que deveriam ser consideradas pela inclusdo. O discurso sobre
a inclusdo ¢ decorrente de um discurso novo para a educagdo, assimilado pelos dirigentes e
pela classe dominante, de que € preciso aceitar todos no sistema, que todos tém o direito a
uma educagdo: pobres, desempregados, deficientes, independentemente de que permanecam

subjugados pelas abissais desigualdades sdcio-economicas.

A formulacdo do atendimento especializado proposto como politica publica no Brasil,
no entanto, ndo atendeu a todos os excluidos dos espacos normativos da sociedade. Em
termos legais, a legislagdo adotou o termo inclusdo educacional apenas para as pessoas com
deficiéncia, quando deveria abranger com esse direito todas as pessoas de classes
desfavorecidas, de grupos étnicos desprestigiados ou de ser deficiente, como orienta a

Declaracao de Salamanca.

Assim, é no ‘dizer sobre’ que se reflete e se justifica uma determinada agdo, sobretudo
uma construcao discursiva. Essa constru¢ao pode incluir, por exemplo, um discurso de que a
deficiéncia ¢ uma condicdo, um fator bioldgico, que pode ser congénita ou adquirida ou um
processo social construido, uma ideologia que diz respeito ao corpo, em certas circunstancias
historicas (DAVIS, 1995b). Alguém pode sentir e exprimir compaixdo, achar que sio
infelizes, dizer que ¢ o designio de Deus, achar que precisam de caridade, de ajuda em
‘Servigos Especiais’ ou que deve existir um local s6 para eles viverem, com pessoas iguais a

eles.

O termo ‘deficiéncia’, mais aceito no Brasil, designa, portanto, um campo de atuacgao
de pessoas e de discursos. No Brasil, conforme o Decreto n® 5.296 de 2 de dezembro de 2004,
em seu Art. 5° § 1°: “Considera-se pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida: a) deficiéncia fisica; b) deficiéncia auditiva; c) deficiéncia visual; d) deficiéncia
mental; e) deficiéncia multipla” (BRASIL, 2004, p. 1). Diferentemente do termo usado nos
Estados Unidos, que pelo Americans with Disabilities Act, de 1973, considera “qualquer
pessoa tendo uma limitacdo que interfira em atividades da vida diaria, tal como ouvir, falar,
ver, andar, movimentar-se, pensar, respirar, aprender” (DAVIS, 1995b, p. 8), incluindo
segundo este autor, surdos, cegos, as pessoas com artrite, diabetes, distrofias musculares,

esclerose multipla, problemas respiratérios e do coracao, cancer, dislexias, AIDS, etc.
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1.2 A METODOLOGIA DE PESQUISA TRANSDISCIPLINAR DAS REPRESENTACOES
SOCIAIS

Como se vé o mundo? A resposta a esta pergunta pode ser dada por meio de algumas
metaforas: se uma pessoa quer ver, por exemplo, uma paisagem relativamente proxima, pode
utilizar um binoculo. Para ver algo mais distante, como os detalhes de uma paisagem
longinqua, usa uma luneta, e, para ver mais distante ainda, como os planetas do sistema solar,
usa um telescopio Hubble, e com este instrumento pode enxergar outros astros em volta da
terra. Da mesma forma, em uma pesquisa, € preciso que se escolha o melhor instrumento para
melhor visualizagdo. Relacionada a essa escolha, outras questdes sdo postas: quais o0s
objetivos dessa visualizagao? Como este olhar vai construir novos conhecimentos? A quem
vai servir as informacdes que foram obtidas? Quem as vai divulgar? Quem vai exercer o
controle dos resultados? Esse conjunto de inquietacdes encaminha-se para escolha da

metodologia de pesquisa transdisciplinar.

Moita-Lopes (1998, p. 122) define a investigacdo transdisciplinar como uma ‘“forma
de produgdo de conhecimento que corta varias disciplinas". Nicolescu (1999, p. 46) afirma: “o
prefixo ‘trans-’ indica [...] que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das

diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina”.

Uma questdo recorrente, quando se discute a transdisciplinaridade, ¢ confundi-la com
a interdisciplinaridade e a pluridisciplinaridade. Nicolescu (1999, p. 45) responde essa
questdo, afirmando que a interdisciplinaridade trata da “transferéncia de métodos de uma
disciplina para outra”. O autor fornece como exemplos, a transferéncia de métodos da Fisica
Nuclear para a Medicina, gerando novos tratamentos para o Cancer; a transferéncia de
métodos da Loégica Formal para o campo do Direito criando novas abordagens
epistemologicas; a transferéncia de métodos da Matematica para o campo da Fisica criando
uma nova disciplina, a Fisico-Matematica. Ja a pluridisciplinaridade seria “o estudo de um
objeto de uma mesma disciplina por varias disciplinas ao mesmo tempo” (NICOLESCU,
1999, p. 43). Com base nas considera¢des de Nicolescu (1999, p. 45), € possivel afirmar que
tanto ‘inter’ quanto ‘pluridisciplinaridade’ permanecem “inscritos na pesquisa disciplinar”,
enquanto que a pesquisa transdisciplinar pretende “a compreensao do mundo presente”,
atravessando e ultrapassando as disciplinas e podendo ser complementar a abordagem

disciplinar.
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Gibbons et. al. (1995, p. 1)!® fazem claramente a distingdo entre o Modo 1 ou
disciplinar e o Modo 2 ou transdisciplinar. Os autores pontuam as caracteristicas destes tipos
de pesquisa de uma maneira bindria, com o argumento de que desta forma ¢ possivel explicar
“as semelhancas e diferengas nos atributos de cada modo e com isso entender e explicar as
tendéncias que podem ser observadas em todas as sociedades modernas”. Gibbons et. al.

(1995, p. 3) " resumem da seguinte maneira esta dicotomizacio entre Modo 1 e Modo 2:

[...] no Modo | os problemas sao colocados e resolvidos em um contexto dominado
pelos interesses predominantemente académicos, de uma comunidade especifica.
Em contraste, o conhecimento do Modo 2 ¢ construido no contexto de aplicagdo. O
modo 1 ¢ disciplinar enquanto o Modo 2 ¢ transdisciplinar. O modo 1 ¢
caracterizado pela homogeneidade, o0 Modo 2 pela heterogeneidade. Na organizacéo,
0 Modo 1 ¢ hierarquico e tende a conservar sua forma, enquanto o Modo 2 ¢
heterarquico e transitorio. Cada um emprega um tipo diferente de controle de
qualidade. Em comparagdo com o Modo 1, o Modo 2 ¢é mais socialmente
responsavel e reflexivo. Inclui um conjunto mais amplo de profissionais, mais
temporario e heterogéneo, colaborando na resolugdo de um problema definido em
um contexto especifico e localizado.

No Modo 1, trata-se da aplicagdo de um conhecimento previamente teorizado ou uma
transposi¢do de um conhecimento, que precisa ser comprovado; no Modo 2, de uma teoria e
de uma pratica gerados nos grupos sociais, de forma que a teoria é a extensdao da pratica e

vice-versa, acabando com a distingdo entre conhecimento basico e conhecimento aplicado.

A pesquisa deve se centrar “na resolu¢do de um problema, de um contexto de
aplicacdo especifico, ou seja, tem uma orientagdo para a pratica social ou para a agdo”
(MOITA-LOPES, 1998, p. 118). E uma pesquisa altamente contextualizada que estabelece
uma relacdo viva e dinamica entre pesquisador e comunidade pesquisada para a compreensao

e transformacdo de uma realidade conflituosa, para romper com o monopodlio do

' [The aim of introducing the two modes is essentially heuristic in that they clarify the] similarities and
differences between the attributes of each and help us understand and explain trends that can be observed in
all modern societies (Gibbons et. al., 1995, p. 1).

'7 [Analytically the set of attributes is used to allow the differences between Mode 1 and Mode 2 to be
specified with some clarity. To summarize using terms which will be explored more fully below;] in Mode 1
problems are set and solved in a context governed by the, largely academic, interests of a specific community.
By contrast, Mode 2 knowledge is carried out in a context of application. Mode 1 is disciplinary while Mode 2
is transdisciplinary. Mode 1 is characterized by homogeneity, Mode 2 by heterogeneity. Organizationally,
Mode 1 is hierarchical and tends to preserve its form, while Mode 2 is move heterarchical and transient. Each
employs a different type of quality control. In comparison with Mode 1, Mode 2 is more socially accountable
and reflexive. It includes a wider, more temporary and heterogeneous set of practitioners, collaborating on a
problem defined in a specific and localized context (GIBBONS et. al., 1995, p. 3).
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conhecimento — que ¢ multiplo, e por isso, permite uma variedade de olhares —, no interpretar

essa realidade, para a resolucao de problemas especificos.

A seguir, as contraposi¢des entre 0 modo 1 e o0 modo 2 de pesquisa, de acordo com

Gibbons et. al. (1995):

Quadro 1: Modo disciplinar e transdisciplinar de pesquisa conforme Gibbons et. al. (1995)

Caracteristicas Modo 1 Modo 2

Formulagao e | Estd de acordo com os interesses | Estd de acordo com os interesses dos

resolucao dos | especificos da comunidade académica. atores implicados.

problemas de pesquisa

Produgdo de | E disciplinar: diz respeito, no méximo, a | E transdisciplinar, o que implica uma

conhecimento um unico e mesmo nivel de Realidade. variedade diversa de especialistas.

Localizagdo Basicamente na academia. A produgdo | Depende da necessidade para resolver
do conhecimento ¢é separada da | problemas especificos a escolha dos
aplicagdo. locais de pesquisa.

Pratica de pesquisa Estdo adequadas as normas estabelecidas | E reflexiva de acordo com o beneficio
pelos especialistas de uma disciplina. que a pesquisa ira trazer.

Conhecimentos Sdo primeiramente formulados para | Constitui-se de acordo com as
posteriormente serem aplicados, por | experiéncias dos  participantes. E
exemplo, no ensino escolar: ¢ | diversificada e heterogénea.
aplicacionista; obedecem as regras da
pesquisa basica; sdo homogéneos.

Equipes de pesquisa Equipes quase-permanentes, | Envolve um trabalho colaborativo entre
institucionalmente criadas. pesquisador e participante. As equipes,

definidas em fun¢do do problema, sdo
provisdrias e pouco institucionalizadas.

Organizacao E hierdrquico e tende a preservar esta | E heterarquico: novas formas emergem e
forma. variam para atender a natureza transitoria

que ocorre em decorréncia das demandas
de pesquisa.

Estrutura E unica, centralizada nos especialistas | E diversificada: inclui vérias areas do
que escolhem quem deve fazer parte do | conhecimento com a intengdo de resolver
grupo de pesquisadores € o que deve ser | um problema em ambiente complexo. A
pesquisado. gestdo deve ser colegiada.

Feedback E realizado pela comunidade académica | Abrange muito mais que a comunidade
interessada no tema da pesquisa. Ocorre | académica e exige muito mais reflexado.
entre os pares de pesquisadores da
disciplina por canais institucionais.

Responsabilidade H4 pouca preocupacdo com a | HA preocupagdes sociais com 0S

social responsabilidade social, uma vez que as | beneficios que a pesquisa ird trazer para
pesquisas quase sempre sao centradas em | os envolvidos
atender aos interesses econdomicos da
iniciativa privada e do governo.

Controle de qualidade | E feita pelos pares (a comunidade | E realizada por uma comunidade mais
académica). ampla, envolvidos no problema.

Fonte: Adaptado de Gibbons et. al. (1995, p. 1-3)

Nesta perspectiva, segundo GIBBONS et. al. (1995), a pesquisa transdisciplinar,

apresenta as seguintes caracteristicas: a) E gerada no contexto de produgdo para resolver
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problemas; b) Requer fontes de conhecimentos variados, ¢ cumulativa e rompe com a
estrutura de uma disciplina e ¢ gerada no contexto de estudo, envolvendo um trabalho
colaborativo entre pesquisador e participantes; ¢) E organizada em fun¢do dos tipos de
habilidades e experiéncias dos participantes, constituindo-se diversificada e heterogénea, o
que depende da necessidade para resolver problemas especificos; d) Requer uma
responsabilidade social e uma maior reflexdo, ou seja, ha preocupacdes com o beneficio que a
pesquisa ird trazer para os envolvidos; e) Pressupde que os mecanismos de controle de
qualidade dos resultados, a divulgacdo e a avaliagdo sejam realizados pelos proprios
participantes e pela comunidade envolvida na pesquisa, o que abrange muito mais que a

comunidade académica e exige muito mais responsabilidade social e reflexao.

Estes dois modos de produgdo do conhecimento possibilitam aos pesquisadores
disputar espacos de atuacio. GIBBONS et. al. (1995, p. 14)'® afirma com relacdo a disputa

que possa ocorrer entre 0 modo 1 € o modo 2, que no Modo 2:

[...] ndo deve por essa razio [ou seja, o fato de contrastarem sobre como o
conhecimento tedrico e pratico devem ser gerados] ser considerado nem como
superior nem como inferior operacionalmente ao Modo 1. Sdo simplesmente
diferentes.

Entdo, trata-se de dois modos diferentes de pesquisa, com espagos de desenvolvimento
diferenciados. Gibbons et. al. (1995, p. 14) acrescenta que a medida que as instituigdes de
pesquisa tornam-se mais "permeéveis no modo de operar"'’, flexiveis, pois ha a possibilidade

dos pesquisadores envolvidos com o Modo 2 serem mais atuantes.

A pesquisa transdisciplinar pode ser assimilada pelas institui¢des, por grupos
institucionalizados ou ndo, dentro e fora de uma universidade, contanto que sejam grupos
amplos, grupos de interesses na aplicagdo, em torno de um problema especifico. No caso das
pessoas deficientes, pode-se construir grupos de pesquisa, de varias areas, agrupando, por
exemplo, psicodlogos, linguistas, pedagogos, fonoaudidlogos, terapeutas ocupacionais etc., em
torno de um problema de pesquisa. Nao significa que vai ser o método de uma disciplina que
vai prevalecer: vai-se escolher e combinar métodos que possam ser utilizados por todas as

pessoas envolvidas. E também interessante que as pessoas deficientes possam participar do

'8 [Though some of these contrast sharply with deeply held beliefs about how reliable theoretical and practical
knowledge should be generated,] they should not for that reason be regarded as either superior or inferior to
those operating in Mode 1. They are simply different (GIBBONS et. al. 1995, p.14).

1 To the extent that institutions become permeable, then Mode 2 can operate (GIBBONS et. al. 1995, p.14).
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processo de elaboragdo e de produgdo da pesquisa. Elas podem ser entrevistadas, assim como
participar efetivamente da elaboracao de questdes, da producdo textual, ou seja, participar de

todo o processo como co-autores, €, consequentemente, da divulgacao dos resultados.

Em uma pesquisa transdisciplinar, como dito, investiga-se a realidade social de grupos
sociais, recuperando suas formas de ser, viver e pensar o mundo, “para se ter acesso a como

as pessoas agem no mundo através do discurso” (MOITA-LOPES, 1998, p. 123).

A relagdo estabelecida entre investigar a realidade social, superando enfoques
individualistas da psicologia deu origem a um estudo transdiciplinar das representacdes
sociais, que ocorre por meio das interagdes entre individuos em um grupo social determinado
e dizem respeito as opinides presentes nesses grupos sobre um determinado tema social. No
caso, os discursos sobre as formas do trabalho docente ¢ aqui estudado a partir da

metodologia de pesquisa das representagdes sociais.

"um

Para Moscovici (1981, p. 181), as Representacdes Sociais (doravante RS) sdo
conjunto de conceitos, proposi¢des e explicagdes originados no curso de comunicagdes
interpessoais". Para Jodelet, (2001, p. 22), uma das principais colaboradoras e difusora das
ideias deste autor, ¢ "uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada que tem
um objetivo pratico e concorre para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto

social".

Nestes conceitos, esta claro que ndo sdo meras opinides ou informacdes acerca de um
acontecimento ou objeto: estes precisam estar solidificados no grupo, serem amplamente

compartilhados, fazer parte da identidade ou memoria coletiva desse grupo social.

Trata-se de um discurso socialmente partilhado e que se torna familiar e explicativo
para um dado acontecimento conjuntural, para um conceito ou para uma forma de agir sobre o
mundo. Isso porque, "Todas as interagdes humanas, surjam elas entre duas pessoas ou entre

dois grupos, pressupdem representacdes”" (MOSCOVICI, 2009, p. 40).

Nao sao individuais, sdo produtos de ag¢des e comunicagdes, que podem estar
relacionadas aos campos comunicacionais, ndo ao mercado oficial, mas a esfera da

comunicag¢do cotidiana.

Bourdieu (1998, p. 53) considera que,
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[...] a troca linguistica ¢ também uma troca econdmica que se estabelece em meio a
uma determinada relagdo de forga simbdlica entre um produtor, provido de um dado
capital linguistico, ¢ um consumidor (ou um mercado), capaz de propiciar um certo
lucro material ou simbolico.

No caso, a comunicac¢ao cotidiana sofre a influéncia do mercado oficial, com os
discursos oficiais da midia que sdo tornados familiares e usuais uma vez que “transforma algo
abstrato em quase concreto, transfere o que estd na mente em algo que exista no mundo
fisico” (MOSCOVICI, 2009, p. 61). Assim, as RS servem para "tornar comum e real algo que
¢ incomum (ndo-familiar), ou que nos da um sentimento de ndo familiaridade"

(MOSCOVICI, 2009, p. 58).

A comunicacdo cotidiana ou rotineira ocorre quando as pessoas interagem em seus
grupos familiares e de amizades, contam fatos de suas vidas, procuram explicar fatos
acontecidos e buscam participar e contribuir para resolver os problemas que estdo postos em

discussao. E neste campo que ocorrem os discursos que vao ser nomeados aqui de RS.

Considera-se as RS, segundo Jodelet (2001), como um conjunto de explicacdes,
crengas, ideias que permitem relembrar ou evocar um dado acontecimento, pessoa ou objeto.
Sao afirmagdes genéricas veiculadas nos depoimentos que enunciam explicitamente crengas,
valores, ideologias, origindrias no campo da comunicacao cotidiana. A linguagem exerce um
papel explicativo fundamental na teoria das RS. A concepgao subjacente ¢ que o discurso se
realiza na interagdo entre falantes especificos, em contextos sociais. Nao apenas representa a

realidade, mas também cria e estabelece relacdes de poder.

1.3 OS ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DESTA PESQUISA

1.3.1 Interesse primario da pesquisa

O interesse primario sdo as formas diversas de praticas docentes em duas institui¢des
de ensino. Em uma primeira parte, desenvolve-se um estudo historico dessas praticas e em
uma segunda parte, as representagdes das professoras sobre suas praticas docentes com alunos
surdos, relacionadas a fatos ocorridos em sala de aula, concep¢do das professoras sobre a

pessoa surda, sobre suas praticas em sala de aula e sobre a inclusao.
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O termo interesse primario refere-se a objetos de pesquisa que abrangem ““o entender,
explicar ou solucionar problemas e aprisionar solucdes existentes” (EVERSEN, 1998, p. 91).
O autor utiliza o termo para caracterizar formas distintas da pesquisa geral — que apenas
teoriza sobre um interesse sem o relato de uma prética; da pesquisa aplicada — que ¢
desenvolvida para solucionar problemas na sociedade ou para aprimorar solugdes, no caso

recorrente a sala de aula, ao ensino.

1.3.2 Loci e participantes da pesquisa

Os loci da pesquisa foram duas escolas de referéncia na educagdo de surdos: o INES e
a UEESPAC, escolhidos por ilustrar o processo de educagdo especial no Brasil. O primeiro
locus ¢ uma escola que representa a origem da formagdo e propagagdo das politicas de
educacdo para surdos. Trata-se da primeira escola de surdos instituida no pais, em 1857,
localizada na Cidade do Rio de Janeiro. A outra escola, reflexo dessa politica, foi instituida no
ano de 1960, e esta localizada no Norte do Pais. Trata-se da Unidade de Educagao

Especializada Professor Astério de Campos (UEESPAC), na Cidade de Belém, capital do

estado do Para.

Figura 3: Foto da escola Astério de Campos (UEESPAC)
Fonte: http://ueesprofessorasteriodecampos.blogspot.com/2009/01/projeto-letramento-na-escola-prof 08.html
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Os participantes da pesquisa foram quatro professoras do INES e trés da UEESPAC,
que atuam na educagdo de surdos, nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e aceitaram
fazer parte deste trabalho, de forma colaborativa. Os critérios para a escolha dos participantes
foram os seguintes: a) ser indicada pelas Coordenagdes Pedagogicas das escolas com base em
ter um bom desempenho na sala de aula, conforme avaliagdo subjetiva; b) ter lecionado nas
séries iniciais, no ensino fundamental I, conforme a nova denominacao dada pela Lei n°
11.274, de 6 de fevereiro de 2006, abrangendo as professoras que atuam com criangas nos
cinco primeiros anos de ensino (ou antiga 1* a 4* série) e/ou na Educacdo de Jovens e Adultos

(EJA), abrangendo alunos da primeira e segunda etapas (ou 1* a 4* série).

As sete professoras foram entrevistadas por quatro horas e cinquenta e cinco minutos.
Suas idades variam entre 28 a 56 anos, atuando entre 7 ¢ 28 anos na docéncia ¢ entre 2 ¢ 18
anos na educacdo de surdos. Todas as professoras t€ém formagao de ensino superior, duas tem

especializacdo e uma possui mestrado. Tais informagdes estdo postas na tabela 1:

Tabela 1: Caracterizacido das professoras entrevistadas

Professora | Idade | Tempo trab. | Tempo trab. | Formagdo Data Tempo da
em Docente (em | com surdos entrevista | entrevista
2009 | 2009)
BIA 42 1989 - 20| 1993 - 16 | Especialista em | 17/3/2009 | 37:55.7
anos anos Psicopedagogia
EVA 56 1993 - 16| 1993 - 16 | Fonoaudiologia 17/3/2009 | 48:38.4
anos anos
IVANA 28 2002 - 7 anos | 2006 - 3 anos | Letras 17/3/2009 | 28:51.8
LEA 43 1981 - 28 11991 - 18 | Mestrado em Ensino de | 17/3/2009 | 47:18.3
anos anos Ciéncias
LUNA 46 1987 - 22| 2003 -6 anos | Especialista em Tradugdo e | 3/3/2009 55:23.6
anos interpretacdo de Libras e
LP
RAY 44 1993 - 16 | 2000 - 9 anos | Historia 3/3/2009 36:59.9
anos
RUTH 39 1993 - 16 | 2006 - 3 anos | Especialista em Tradugdo e | 2/3/2009 40:14.6
anos interpretacdo de Libras e
LP

Fonte: elaboracio propria

1.3.3 Conhecimento produzido

O conhecimento produzido, para a primeira parte deste trabalho, foi produzido por
meio de pesquisa bibliografica e documental. A pesquisa documental foi obtida na biblioteca
do INES e no arquivo publico do Rio de Janeiro; no Departamento de Educagdo Especial e na

biblioteca publica do Centro Cultural Tancredo Neves em Belém do Para.
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A segunda parte deste trabalho foi obtida por meio de entrevistas. Estas ocorreram a
partir de um roteiro semiestruturado, tendo como objetivo buscar informagdes qualitativas,

estabelecido a partir do objeto de estudo e com base no interesse primario.

A opgao por entrevistas com roteiro semiestruturado se deu em fun¢do da vantagem de
abordar os temas de forma relativamente livre, podendo o entrevistador acrescentar perguntas,
caso identifique que o assunto precisa ser mais bem esclarecido ou aprofundado. Assim
definiu-se como interesse primario para as entrevistas as representacdes sobre a pratica

docente, sobre surdez e sobre a inclusdo nas escolas regulares.

As perguntas foram direcionadas aos interesses primarios € aos objetivos previamente

definidos, conforme mostra o quadro 2:

Quadro 2: interesse primario da pesquisa, perguntas geradoras e objetivos

Interesse primario Perguntas geradoras Objetivos

Representagdes sobre | 1) ‘Que conhecimentos vocé tinha quando | Saber se a professora tinha
a pratica docentes | comegou a atuar na educagéo de surdos?’ conhecimentos prévios em Libras
com alunos surdos quando do inicio de sua atuacdo nas

escolas especiais.
2) ‘Conte um pouco como vocé comegou a | Recuperar fatos que aconteceram em

trabalhar com surdos. Conte alguns fatos’. sala de aula.
3)‘Vocé acha que no passado era diferente | Estabelecer uma cronologia do
trabalhar com surdos?’, ‘O que mudou?’ passado, do que era e do que estd

mudando no percurso para uma
pedagogia para se trabalhar com
surdos.

4) ‘Fale sobre a sua metodologia de ensino’. | Recuperar procedimentos e formas de
trabalhar. Espera-se o relato dos
instrumentos  utilizados, o que
efetivamente se fez e o conteiido
trabalhado. Saber dos modos como
sdo avaliados os alunos surdos.

5) ‘Qual a influéncia da surdez no | Saber impressdes sobre normalidade
desenvolvimento intelectual e profissional | e anormalidade.

da pessoa?’

Fonte: elaboracdo propria

As entrevistadas relatam fatos de sua experiéncia docente com alunos surdos, citando
as situagdes-problema que tiveram nas atividades de docéncia com eles, e ainda provaveis

solugdes criadas para resolvé-las.

No geral, a intencionalidade era que expusessem concepgdes relacionadas com a

pratica docente e relatassem aspectos relacionados a uma sequenciagao de aula ou conjunto de
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acoOes didaticas. Neste momento, verifica-se a utilizacdo da Lingua de Sinais (Libras) pelas
professoras, se explicitam seus objetivos didaticos ao trabalhar com o instrumento semiotico
géneros textuais, se fazem referéncia a um contexto de producao textual ou de leitura do aluno
e aos usos da linguagem e suas formas e concepgdes sobre o como avaliar o aluno surdo, e

ainda, quais representacdes formulam sobre a surdez e o individuo surdo.

O uso das mesmas perguntas facilitou a posterior comparagdo ou agrupamento de

respostas em uma sinopse das entrevistas (Conf. Apéndices).

1.3.4 Questao norteadora e objetivos da pesquisa

Esta pesquisa foi norteada pela seguinte questdo: por tras de uma (aparente)
variabilidade inter-professoras € de um percurso histérico-conjuntural no modo de trabalhar
com surdos, que representagdes sociais predominam na educacdo dos alunos surdos? O

trabalho com os alunos surdos esta orientado para a normalizagdo ou para a disnormaliza¢ao?

Propde-se analisar, na amostra pesquisada, as situagdes-problema e as solugdes
apresentadas pelas professoras, centrando-se no conteudo a ser ensinado, nas metodologias,
nos objetivos, nas formas de avaliagdo subjacente as praticas de sala de aula, nas duas escolas
publicas especiais, a Federal, o INES, e a Estadual, a UEESPAC. E ainda, descrever algumas
praticas docentes, reconstituindo este recorte histérico-educacional por meio de sinopses, na
perspectiva de entender como se configurou e como se reconfigura na atualidade o ensino-

aprendizagem na Educagdo de Surdos.

1.3.5 Sintese da metodologia

O processo de efetivagdo da pesquisa passou pelos seguintes passos: aprovagao no
comité de ética, reunido com as professoras indicadas, assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, entrevista, transcricdo, elaboracdo de sinopse conforme o interesse
primario, selecao de discursos de representagdo social, andlise e interpretagdo conforme as

categorias de analise das representacdes sociais.

O Projeto de Pesquisa foi submetido a julgamento e autorizagdo pelo Comité de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Sdo Carlos (Anexo 1 - Processo
CAAE 0034.0.135.000-08 - Parecer n°. 496/2008). Apds aprovado o processo, foi marcada

uma reunido com as professoras que concordaram em participar da pesquisa, juntamente com
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a coordenadora pedagogica das escolas, para apresentar e discutir os objetivos, a metodologia
e os beneficios que a pesquisa traria para a instituicdo e para as professoras, conforme exposto
no principio de pesquisa transdisciplinar de que a pesquisa deve trazer algum retorno e deve

ser discutida com a comunidade que esta sendo investigada.

No primeiro contato com as entrevistadas, foi realizado um planejamento de execugdo
das entrevistas, explicitando etapas e formas de realizagao, objetivos, formas de avaliagdo, o
tempo e os lugares disponiveis para as entrevistas. Neste momento, foi lido e assinado o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, segundo o qual cada professora entrevistada
receberia uma copia do termo, da entrevista e ndo teria seu nome identificado (Conf.

Apendice A, anexo).

Conforme o termo, no item 12:

Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participagao,
agora ou a qualquer momento. Vocé recebera, também (via e-mail), uma copia da
sua entrevista, e podera constatar que todos os nomes colocados foram suprimidos e
que ndo exista nada que a identifique.

As entrevistas foram realizadas na primeira semana de mar¢o de 2009, com as
professoras de Belém e na terceira semana de margo, com as professoras do Rio de Janeiro,
com a prévia autorizagdo das instituicdes de ensino. No caso da Escola do Rio de Janeiro,
foram realizadas duas viagens, uma para dar entrada no Projeto junto a Divisdo de Estudos e
Pesquisas do INES ¢ a outra para a realizagdo das entrevistas. No caso da escola de Belém, o
projeto foi encaminhado para a Coordenadoria de Educacdo Especial, gestora de educacao
especial no Estado do Pard, para que emitisse a autorizacdo de realizacdo da pesquisa na

escola.

No INES as entrevistas com as professoras foram agendadas para o intervalo do
almogo ou para o turno contrario em que trabalham; no UEESPAC, as entrevistas foram
realizadas quando as professoras estavam realizando o planejamento anual, de forma que em
nenhuma das duas escolas as entrevistas atrapalharam o desenvolvimento das atividades

docentes de sala de aula.

Com a realizagdo das entrevistas, as falas das educadoras de surdos foram

digitalizadas em gravador e depois transcritas para andlise. A transcri¢do das falas das
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professoras reflete algumas marcas dos seus discursos orais: as repeticoes, as hesitagoes, as

mudangas repentinas de assunto, os pensamentos suspensos € a mudanca de turno.

Para as transcricdes das fitas de dudio, adota-se o seguinte sistema (Adaptado de

MARCUSCHI 2001 e SOUZA-BENTES 2007):
a) Alongamento de vogais: uso de quatro pontos apos a silaba alongada. Ex. vocé::

b) Repeticao de palavras: reescrita da palavra. Ex. Olha da Prefeitura tem tem alguns

casos interessantes assim.

¢) Frases truncadas, com a suspensdo do pensamento: barra obliqua (/). Ex. E:: de

Magistério, formei/ comecei a trabalhar em 2002.

¢) Comentarios do pesquisador de ocorréncias na entrevista como a tosse, 0O riso:

paréntese duplo com o comentario. Ex [...] eu vou continuar pesando depois ((rindo)).

d) Autoria e mudanga dos turnos de fala: duas primeiras letras do nome do pesquisado

ou do pesquisador. ‘PE’ corresponde a pesquisador e ‘IV’ a Ivana. No exemplo a seguir:

PE: Nao consegue aprender aqui.
IV: Aqui.

e) Transcrigdo parcial: reticéncias dentro dos colchetes. Ex. Eu num acho/ por qué?

[...] 0 aluno surdo ele ele ja ta trabalhando em empresas

Outros elementos como sobreposi¢do de turnos de fala, pausas curtas e longas, énfase
em silabas ou palavras, silabagdo ou outros simbolos usuais nas transcricdes fonéticas e
grafematicas ndo foram considerados, supondo que estes elementos linguisticos ndo influiriam

nem seriam fundamentais para a analise.

O conteudo da gravacdo de audio, de cada entrevista, constituiu parte do corpus da
pesquisa, o qual foi comprimido em formato MPEG e transferido para o computador de mesa
para a transcricdo. A transcri¢do ou processo de retextualizagdo de audio para a escrita

ocorreu por meio do programa transana (WCER, 2006), software que facilitou a transcrigao.

Apos a coleta e a transcricao das falas, foi realizada a selecdo de trechos explicativos,
abrangentes. Estes trechos foram agrupados em um quadro sindptico que permitiu analisar os
discursos de cada entrevistada conforme o direcionamento dos interesses primdrios e

objetivos expostos anteriormente (Conf. Apéndice B, C, D e E, anexo)
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Utilizou-se a “sinopse” como um instrumento metodoldgico para captar a aderéncia
das falas significativas dos participantes. Tal escolha possibilitou o olhar reflexivo ao que ¢
essencial, conforme critério estabelecido pelo pesquisador, em fun¢do do que foi considerado

mais significativo.
O uso da sinopse se justifica a partir dos seguintes procedimentos:

a) de posse da entrevista transcrita, fez-se uma leitura geral da entrevista marcando
trechos relacionados ao interesse primario estabelecido, codificando na margem do papel o

destaque feito.

b) fez-se uma retextualizagdo para agrupar ¢ selecionar as falas mais significativas
para constar na sinopse. Os itens foram explicitados para melhor visualizagao e comparacao
de todas as entrevistadas. Esta comparagdo pode ocorrer entre professoras da mesma

instituicao ou de instituicdes das duas Capitais.

c) refinaram-se as informagdes para que se pudesse caracterizar as diversas e
semelhantes posi¢des das entrevistadas em um quadro, o que ajudaria na interpretacao dos

discursos.

O resultado ¢ o modelo apresentado no quadro trés (3).

Quadro 3: Proposta de quadro sindptico das entrevistas

TF |PROFESSORA | INTERESSE PRIMARIO

Legenda: TF = Turno de Fala de acordo com a ordem no texto do discurso da entrevistada.
Fonte: elaboracdo propria

A sinopse esta centrada nos pontos de vista, episodios, descri¢cdes e exposicoes que

serdo objetos da analise transdisciplinar das representagdes sociais. A posteriori construiram-
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se as categorias de analise de RS a partir da leitura atenta e codificagdes feitas nas entrevistas

e na sinopse. As categorias de analise sao as seguintes:

a) generalizagdes ideoldgicas: trata-se de proposicdes que difundem um esteredtipo,
fruto de principio capacitista, preconceituoso para com pessoas deficientes, que explicita ou
implicitamente as caracterizam como inferiores, incapazes, impotentes. S30 proposigdes
falsas, que nao se sustentam em um debate critico e ideoldgico. Um exemplo de generalizagao
¢ a afirmacdo de que a pessoa surda ¢ naturalmente agressiva devido a auséncia de
comunica¢do. Outro exemplo ¢ a propaganda de que todas as pessoas sdo normais. Tal
propaganda desconsidera o fato de existirem ideais de beleza que controlam o pensar e o agir

das pessoas na sociedade contemporanea.

b) invisibilizacdes: trata-se da ndo percepcdo de existéncia ou ndo consideracdo das
suas necessidades basicas. E como se ndo existisse ou ndo quisesse ver, nio considerar que
possa existir, parecendo como invisivel, escondido ou ocultado dos outros, da convivéncia.
Um exemplo ¢ a desconsideracao de aspectos da deficiéncia ou culturais na sala de aula como

corrigir a prova escrita desconsiderando que quem a escreveu foi um aluno surdo.

¢) interdi¢des’ normalizadoras: trata-se de discursos e atitudes proibitivas que
impedem o desenvolvimento de potencialidades das pessoas deficientes. Por exemplo, um
familiar pode achar que a surdez ¢ um empecilho para a pessoa jovem ou adulta andar sozinha

no movimento de ir e vir para a escola, interditando a pessoa desse aprendizado.

Estas trés categorias de analise acabam por reduzir e desvalorizar a pessoa, seja com
atributos que desqualificam, seja por desprezo, desconsideragdo ou impedindo-a de fazer algo
que possa ser util para o aprendizado. No caso, a deficiéncia ¢ percebida negativamente, uma
vez que pode suscitar horror, espanto e/ou comentarios jocosos que causam mal-estar e

inferiorizagdo do deficiente.

d) disnormalizacdes: trata-se de discursos que consideram as capacidades e que
desenvolvem potencialidades das pessoas deficientes. Tais discursos se contrapdoem a
qualquer forma de capacitismo, consideram formas diferenciadas de interagdo, como a Libras,

as que utilizam imagens ou outros sistemas alternativos, constituindo concep¢des outras de

2 O termo interdigio é usado na area juridica com os sentidos de proibi¢io e de impedimento, sentidos que se
aproximam do utilizado neste trabalho. Segundo Santos (2001), na interdigdo, tem-se uma privagdo legal que
impede alguém do gozo ou do exercicio de certos direitos ou mesmo de gerir seus bens e a propria pessoa. No
caso juridico, o juiz decreta a interdicdo de uma pessoa, tornando-a incapaz de gerir seus bens, nomeando um
curador — aqui o termo técnico ¢ curador, no caso da pessoa ser maior de 18 anos — se menor sera tutor, para
representar juridicamente. O representante age em nome e proveito do interditado, do incapaz.
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letramento e uma nova ética para o corpo, superando a obsessdo do ser humano médio e

perfeito.

1.3.6 Caracteristicas transdisciplinares desta pesquisa

Uma vez que o conhecimento transdisciplinar ¢ produzido em fungdo dos interesses
dos varios atores sociais interessados em resolver um problema pratico, portanto em um
contexto de aplicacdo, os resultados desta pesquisa devem atender aos interesses do grupo que

participou da pesquisa, no caso as professoras das duas institui¢des envolvidas.

Dessa forma, nesta pesquisa transdisciplinar das representagdes sociais buscou-se o
estabelecimento de um feedback com as professoras por meio de contatos por e-mail e

seminarios de discussao cientifica realizados nas escolas.

A busca por controle de qualidade da pesquisa foi objetivado nos momentos em que os
envolvidos tiveram oportunidade de avaliar e refletir sobre a pesquisa. Ocorreu uma sessao de
discussao nas escolas sobre o processo € os resultados e as professoras receberam o trabalho

completo, além de receberem a transcri¢do de suas entrevistas.

Com os resultados da pesquisa, espera-se um conhecimento melhor a respeito das
praticas docentes, relacionando este com andlises transdisciplinares e fornecendo elementos
preciosos sobre o ensino, que podem ter consequéncias interessantes para a formacao
continuada das professoras. Além disso, a novidade dos problemas abordados e a
complexidade do objeto estudado pressupdem uma concepgao, uma delimitagdo das unidades
de estudo e uma elaboracdo metodologica importantes em diferentes dominios da pesquisa

das ciéncias da educagao.
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CAPITULO II:
HISTORIA DAS FORMAS DO TRABALHO DOCENTE NO INES E NA UEESPAC

Bakhtin (2003, p. 261) diz que "todos os diversos campos da atividade humana estao
ligados ao uso da linguagem". O autor argumenta que os usos da linguagem ocorrem por meio
de discursos, "proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana", e
que estes discursos "refletem as condigdes especificas e as finalidades de cada referido
Campo". Com base nesses pressupostos de Bakhtin, considerou-se nesta pesquisa que a

2
origem dos discursos sobre o surdo e a surdez situa-se nas diversas formas do trabalho
docente que se tornaram oficiais e estdo expressos nos documentos e artigos de analise

historiografica.

Nesta pesquisa considerou-se o campo da atividade humana em dois espagos sociais: o
primeiro na Cidade do Rio de Janeiro, o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES)*, ¢
o segundo na Capital do Estado do Para, a Unidade de Educagdo Especial Professor “Astério

de Campos” (UEESPAC)™>.

O INES ¢ uma institui¢do centenaria ¢ iniciadora da educacao de surdos no Brasil.
Segundo Rocha (1997), foi no espagco do INES que se estabeleceu “a génese da Lingua de
Sinais”. Nao apenas da relagdo comunicacional por meio do uso de uma lingua de sinais, mas
também, institucionalizou métodos, objetos de ensino, formas de avaliar e os principais

discursos a respeito da surdez e da pessoa surda.

A UEESPAC foi fundada em fun¢do da Campanha Nacional de Educacdo do Surdo,
movimento federal ocorrido a partir de 1957 coordenado pelo INES, e que por isso a escola
recebe 0 nome de um dos coordenadores da campanha, o professor “Astério de Campos”, que

também ¢é autor do Hino ao Surdo.

I Segundo Solange Rocha (2009), o INES teve as seguintes denominagdes: 1) 1856 a 1857 - Collégio Nacional
para Surdos-Mudos de Ambos os sexos; 2) 1857 a 1858 - Instituto Imperial para Surdos-Mudos de Ambos os
Sexos; 3) 1858 a 1865 - Imperial Instituto para Surdos-Mudos de Ambos os Sexos; 4) 1865 a 1874 - Imperial
Instituto dos Surdos-Mudos de Ambos os Sexos; 5) 1874 a 1890 - Instituto dos Surdos-Mudos; 6) 1890 a 1957 -
Instituto Nacional de Surdos-Mudos; 7) 1957 atual - Instituto Nacional de Educagdo de Surdos.

2 0 UEESPAC também teve diferentes denominagdes desde sua fundagdo. Sio elas: 1) Escola de Educagdo de
Surdos-Mudos Prof. Astério de Campos (Dec. 3.174 de 21/10/1960); 2) Instituto Prof. Astério de Campos (Lei
5.583 de 15/12/1965); Unidade Técnica de Educacdo Especial Prof. Astério de Campos (Lei 4.398 de
14/07/1972); Unidade de Educacao Especial Prof. Astério de Campos (Dec. 6.069 de 09/05/1989 - que faz
reformulagdes no Departamento de Educagdo Especial).
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A primeira institui¢do tem uma rica biblioteca com acervo documental dos séculos
XVIII ao XXI sobre educacao de surdos, a segunda ndo tem biblioteca escolar. Para recuperar
essa historia buscaram-se decretos em Diarios Oficiais, noticias de jornal, documentos ndo
publicados do Departamento de Educag¢do do Estado e os poucos artigos historiograficos
publicados, exigindo um trabalho minucioso para juntar as informacdes a respeito da

atividade docente dessa Unidade Escolar.

Neste capitulo, faz-se uma descrigio diacronica® das formas de trabalho docente.
Direciona-se para a apreensao das disciplinas trabalhadas nas escolas e os métodos de ensino,
para se compreender a partir das transformagdes no passado o como se da a educagdo dos
surdos no presente. Este recorte diacronico das formas de trabalho docente, no INES e no

UEESPAC, foi estabelecido para responder as seguintes questoes:
1) O que propiciou a fundagdo do INES, no século XIX, no Brasil?

2) Quais disciplinas pedagdgicas compunham a estrutura curricular do ensino de

surdos no INES?

3) E verdade que no INES, durante um século, prevaleceu a proibi¢do da lingua de

sinais no ensino de surdos?

4) Como ocorreu, historicamente, a utilizagdo da lingua de sinais no ensino de surdos

no INES e no UEESPAC?
5) O que levou a criagdo da UEESPAC no século XX?

6) Como se constituiram os discursos de ensino integracionista e inclusivo nas duas

instituicdes pesquisadas?

2.1 O INSTITUTO NACIONAL DE SURDOS

2.1.1 As origens da educacio especial

Foi no século XVIII que os discursos sobre a educacdo de surdos comecaram a ter

mais relevancia. De acordo com Davis (1995d), praticamente esses discursos ndo ocorreram

» Empresta-se o termo da linguistica para a descri¢io que se vai fazer da evolugio do trabalho docente com
surdos nas duas escolas pesquisadas. Na perspectiva linguistica estuda-se as “mudancas que a lingua sofreu ao
longo de um determinado periodo” (TRASK, 2004, p. 78); na perspectiva deste trabalho, o sentido de diacronia ¢
de mudangas historico-evolutivas na educagao de surdos.



56

antes do século XVIII, devido inexistir escolas para surdos-mudos®* e nem registros escritos
que mostrem alguma preocupacdo com esta categoria. Nos termos de Davis: “[...] ndo havia
nenhum discurso sobre a surdez, nenhuma politica publica em surdez, nenhuma instituicao
educacional — e, portanto, os surdos ndo foram construidos como um grupo™ (DAVIS,

1995d, p. 82).

Essa auséncia de escolas impediria a propagagao de uma Lingua de Sinais. Na segunda
metade do século XVIII, com a fundagdo, em 1760, da Institution Nationale des Sourds-
Muets, pelo Abade Charles Michel de I’Epée (1712-1789), ¢ que se inicia a propaga¢do da
Lingua de Sinais no ensino de surdos. Além desse instituto de surdos-mudos, ocorre a
fundacdo, em 1791, da Institution Royale des Jeunes Aveugles, pelo educador Valentin Haiiy
(1745-1822), e os estudos do médico Jean Marc Gaspard Itard (1774 - 1838) de um “garoto

selvagem de Avergan” estudos que passou a se chamar de Educacgdo Especial.

A proposito, o médico Jean Marc Gaspard Itard ¢ considerado o pai da Educacao
Especial por seu relato de estimular um “garoto selvagem”, considerado surdo-mudo (ITARD,
2001), a ter uma vida social. O medico tentou ensina-lo a falar e a realizar atividades bésicas
como usar pratos e talheres. Parece que conseguiu ensinar algumas “habilidades basicas na
vida, mas [0 garoto] nunca se tornou ‘normal’” (SMITH, 2008, p. 32). Na atualidade essas

habilidades sdo chamadas de habilidades da vida diaria®.

A questdo que se coloca em discussdo ¢: por que na Europa, no século XVIII, algumas
personalidades do Clero (o Abade L'Epee), da educagdo (Valentin Haiiy) e da medicina
(Gaspard Itard) se interessaram por esse campo de estudo que passou a ser chamado de

educagdo especial?

Para responder ¢ preciso retomar questdes filosoficas predominantes no século XVIII,
como as que levantavam as dividas: O pensamento ¢ anterior a linguagem? Pode existir ser
humano sem linguagem? E as respostas dadas remetem a informagdo de que foi no século

XVIII que se consolidou a atividade de leitura, com o crescimento da cultura letrada,

0 termo surdo-mudo foi usado desde a fundagdo do Collégio Nacional para Surdos-Mudos de ambos os sexos
em 1857 até a atual denominacédo de Instituto Nacional de Educag@o de Surdos (INES), em 1957. O pressuposto
para a retirada do termo ‘mudo’ é de que os surdos poderiam adquirir a modalidade oral da lingua.

* [...in the eighteenth century Before the eighteenth century there were individual deaf people and families of
the deaf, and in urban areas even loose associations of the deaf, but] there was no discourse about deafness, no
public policy on deafness, no educational institutions - and therefore the deaf were not constructed as a group
(DAVIS, 1995d, p. 82).

% O termo Atividades da Vida Diaria “abarcan las actividades mas frecuentes que realiza un sujeto, estan
relacionadas con lo familiar, diario, cotidiano, con las necesidades humanas, com la independencia y con el uso
del tiempo” (AYUSO, 2007, p.269).
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ampliada, sobretudo, com a propaga¢dao do texto impresso e com a consolidacao do género
discursivo “Romance” (DAVIS, 1995c). Na explicacdo deste autor: “Uma parte dessa
diferenca tem a ver com o fato de que, para se tornarem leitores, as pessoas no Século XVIII

tiveram que se tornar surdos, a0 menos culturalmente falando” 7 (DAVIS, 1995c, p. 62).

Outra explicagdo, desta feita para explicar a origem da preocupagdo da igreja para com
a educacao de surdos ¢ a de que era preciso salvar uma alma que estava na ignorancia da
religido. Desta feita, a lingua de sinais que surgiu nos mosteiros medievais pode estar
relacionada com a concepgao religiosa de imitar a vida de martirio dos primeiros cristaos,
com votos de pobreza, castidade e de obediéncia, associados ao isolamento social, a vida
asceta, ao jejum, ao trabalho arduo e ao siléncio (REILY, 2007). Quanto ao siléncio,
“Entendia-se que o contato com o mundano contaminava a alma, e o siléncio tinha a fun¢do

de apagar as lembrangas da vida pregressa” (REILY, 2007, p. 312).

A fundagdo destas duas escolas de surdos-mudos e de cegos pode ser explicada
também por uma corrente ideoldgica da época que sintetiza todas as abordagens, o
iluminismo, dos tedricos da burguesia, principalmente Montesquieu, Voltaire, Diderot,
D’Alembert, Rousseau e Adam Smith, nos séculos XVII e XVIII, sintetizando diversas
tradi¢des filosoficas, correntes intelectuais e atitudes religiosas. Segundo Cotrim (2000), o
iluminismo estabelecia que todos sdo iguais perante a Lei, apesar das diferencas econdmicas;
que todos tém liberdade pessoal e social para realizar seus negocios, sendo irracional a
ocorréncia de troca e venda de mercadorias apenas por pessoas de uma mesma religido e que
a propriedade privada ¢ um direito de que o ser humano pode dispor livremente. Tal corrente
defendia um progresso humano por meio de realizagdes cientificas e tecnoldgicas, entre as
quais a imprensa foi fundamental, uma vez que “livrava o mundo do feitico, dos mitos, da

imaginacao” (COTRIM, 2000, p. 182).

O ideal iluminista também contribuiu para a criagdo das primeiras escolas especiais.
No caso dos surdos, sdo as organizagdes religiosas que tomam a iniciativa de educéa-los na
Europa. Segundo Braddock & Parish (2001) foi o clérigo Juan Pablo Bonet (1579 - 1629), em
Madri, em 1620, quem editou a primeira obra na area de surdez: "Reda¢do das Letras e Artes
de ensinar os Mudos a Falar". Na Alemanha, foi o pastor Samuel Heinicke (1729-1790) o

fundador das primeiras escolas para surdos. A ele ¢ atribuida a criagdo do “método alemao”

*7 Part of that difference has to do with the fact that in order to become readers, people in the eighteenth century
had to become deaf, at least culturally so. That is, to read requires muteness and attention to nonverbal signs
(DAVIS, 2005c¢, p. 62).
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de oralizacdao do surdo, que ndo permitia o uso de sinais — premissa principal do que passou a

ser chamado de oralismo — em oposi¢ao ao método de L’Epeé, ou método francés.

Além deste fator cultural explicitado, a educacdo especial, em particular a de surdos,
foi influenciada em seu inicio pelos interesses religiosos. No século XVIII, viu-se a
propagagdo gradual de escolas residenciais para pessoas surdas-mudas e cegas
(BRADDOCK; PARISH, 2001). Em nome de uma instituicdo religiosa, sdo criadas escolas
residenciais para a educacdo de pessoas surdas, com a criacdo de pedagogias e de métodos
especificos para trabalhar com essas pessoas, fundamentadas principalmente na aquisi¢do da

modalidade escrita da Lingua Portuguesa.

2.1.2 A fundacio do INES e as primeiras disciplinas curriculares

A institucionalizagdo da Educagdo Especial teve inicio no Brasil®® com a fundagdo do
Instituto Real dos Jovens Cegos em 1854 e com a fundagdo do Collégio Nacional para

Surdos-Mudos de Ambos os Sexos, em 1857.

Jannuzzi (2004) explica que foi em fun¢do da influéncia junto ao Rei brasileiro que
aconteceu a criacdo do Instituto Real dos Jovens Cegos, hoje Instituto Benjamim Constant.
Foi devido a influéncia do médico pessoal do imperador, José Francisco Xavier Sigaud, pai de
uma menina cega, que ocorreu a criagdo de um espago para cuidar dessa jovem, com a
influéncia também de José Alvares de Azevedo, que, por ser cego, estudou em Paris, e ao
voltar, traduziu a Historia do Instituto dos Meninos Cegos de Paris, do autor francés J.

Dondet, obtendo reconhecimento e influéncia junto ao Instituto.

Ja a fundacdo do Collégio Nacional para Surdos-Mudos de Ambos o0s sexos, a
primeira denominacgdo da escola, ocorreu em fun¢do da vinda de Eduard Huet, ou Hernest
Huet ou Ernst Huet ao Brasil. Huet (1822?7-1882) era um nobre francés, com surdez adquirida,
aos 12 anos de idade, provavelmente em decorréncia do Sarampo. Este ex-aluno do Instituto
Nacional de Surdos de Paris veio ao Brasil provavelmente na década de 1850, ao Rio de

. . : 529
Janeiro, na época sede da monarquia portuguesa, com uma carta de recomendagao” a qual

* 0 atendimento de pessoas “fora dos padrdes de normalidade”, segundo Jannuzzi (2004, p. 9) iniciou nas
Santas Casas de Misericordia, desde o século XIX. Esta autora cita uma Lei do ano de 1828 que ordenava a
criagdo das “rodas de expostos” para acolhimento “de criangas com alguma anomalia, ou cujos responsaveis ndo
os desejavam ou estavam impossibilitados de cria-los, por varios motivos”.

¥ Um trecho dessa carta fazia algumas recomendagdes do tipo: “[...] 3° Una pension estara disponible para
cualquier individuo sordomudo entre 7 y 16 aflos que posea un certificado de vacunacion. 4° La duracion de los
estudios es de 6 aflos completos. 5° 8 horas diarias son dedicadas a las clases y 4 horas a los trabajos manuales,
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apresenta ao Imperador D. Pedro II (que reinou de 1821 a 1841) intencionando fundar uma
escola para surdos no Brasil. De posse desta carta que continha uma recomendagdo do
ministro da Instru¢do Publica da Franca, o influente Marques de Abrantes apresenta Huet ao

Imperador D. Pedro 1 (PERLIN 2002, JANNUZZI, 2004, OVIEDO 2007, PINTO 2007).

Tudo indica que foi a partir de uma acdo de um surdo oralizado ¢ em fun¢do de sua
amizade com o Imperador que se constitui uma comissdo "com figuras importantes do
império a fim de promover a fundacdo de uma escola para a educacdo de pessoas surdas”
(ROCHA, 1997, p. 5). A criagdo do Collégio Nacional para Surdos-Mudos representou a
possibilidade de reconhecimento como pessoas de direito a uma escolarizacdo o que antes era
desconsiderado pelo governo. Com a criagao do ‘Collégio’, os surdos deixaram de ser menos

invisiveis para a sociedade.

Huet, o primeiro gestor e primeiro professor de surdos no Brasil, estabeleceu as
disciplinas do seu programa de ensino em 1856 (cf. ROCHA, 1997, p. 5): “Lingua
Portuguesa; Aritmética; geografia; Historia do Brasil; Escrituracdo Mercantil; Linguagem
articulada (aos com aptidao); Leitura sobre os ldbios e Doutrina Crista”. Como se vé€, no inicio
ocorre a preocupacdo de ensinar conteudos. Segundo Pinto (2006, p.4), estas disciplinas
tinham “o objetivo de difundir e unificar a lingua nacional, propagar a religido, o ensino da
leitura e escrita, além de uma moral atrelada as visdes das classes senhoriais”. Nessa época a
instrucdo era individual: “O método era sempre individual [...] ndo importando se era apenas
um aluno ou um grupo de alunos. O professor se dirigia a um aluno de cada vez” (ROCHA,
2007, p. 25), sendo que as aulas ocorriam de 10 as 12 horas e das 15 as 17 horas e o curso

tinha a duracao de cinco anos, sem o objetivo de propiciar a seriagao dos alunos.

Para se ter um paralelo entre o Instituto de Surdos-Mudos e o Instituto de Cegos,
existentes no Brasil na época do Império, o Instituto de Cegos, atual Instituto Benjamim

Constant (IBC, 2007, p. 80) foi fundado com

distribuidos de modo que sirvan de recreacion y de distraccion entre los estudios. 6° Las materias de estudio
seran principalmente la historia, el catecismo, la aritmética, la geografia, la agricultura tedrica y practica, y sobre
todo, la lengual usual, que, para los sordomudos, es el conocimiento mas dificil de ser adquirido (OVIEDO,
2008, p. 1)

3% Além da carta, “Huet parece haber tenido, asimismo, una relacién personal con el propio emperador del Brasil,
Don Pedro II. Ese nombre llevaba el segundo hijo de Huet, de quien se dice era ahijado del emperador
(OVIEDO, 2007, p. 3).
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[...] curso de oito anos. Nos trés primeiros anos: leitura, escrita, calculo até fragdes
decimais, musica e artes mecénicas adaptadas a idade e forca dos meninos. Na
leitura, se compreende o ensino do catecismo. No quarto ano: gramatica nacional,
Lingua Francesa, continua¢do de aritmética, principios elementares de geografia,
musica e oficios mecanicos. Do quinto ano em diante, além das matérias do ano
antecedente, o ensino de geometria plana e retilinea; de historia e geografia antiga,
média e moderna; e leitura explicada dos evangelhos. No ultimo ano: historia e
geografia nacional e o aperfeicoamento da musica e dos trabalhos mecanicos para os
quais maior aptiddo tivessem mostrado os alunos.

No caso, 0 método de Huet incluia o uso de sinais datiloldgicos para a aquisi¢ao da
linguagem escrita e a leitura labial “aos que tivessem aptiddo” (ROCHA, 1997, p. 5), ou seja,
trabalhava a aquisi¢do de palavras utilizando o alfabeto feito com as maos e aos que tivessem

alguns residuos auditivos desenvolviam a linguagem oral, articulada.

Conforme Oviedo (2007, p. 3) relata, os primeiros alunos eram submetidos a

avaliagdes publicas:

O instituto comegou com sete estudantes, que recebiam aulas em Lingua de Sinais
Francesa e que Huet se propds a alfabetizar no portugués. Dois anos apds o inicio
das aulas, os estudantes ja estavam em condigdes de se apresentar aos examinadores
publicos™'.

No relato de Oviedo (2007) também se identifica que eram poucos os alunos. Eram
sete meninos na idade de 7 a 17 anos, seis dos quais eram “mantidos pelo Imperador, pelo

convento, pelo mosteiro, € um pela préopria familia” (ROCHA, 1997, p. 6).

Também explicita que os alunos surdos aprendiam sinais da Lingua de Sinais Francesa
e foram instruidos a partir do alfabeto datilologico para se ensinar a escrita da Lingua
Portuguesa e ajudar na pronuncia da fala. E, desde o inicio, ocorre a polémica entre ensinar
conteudos escritos, com alguma permissdo ao uso de sinais, ou ensinar a oralizar, a ler os

labios e a pronunciar vocabulos.

Huet dirigiu o Instituto Imperial para Surdos-Mudos de Ambos os Sexos desde a sua
fundacao em 1857 até¢ 1861 (ROCHA, 1997). Uma primeira versao para sua saida, fornecida
por Rocha (1997), ¢ a de que esta teria sido ocasionada por conflitos conjugais, financeiros e

intrigas pessoais com o Marques de Olinda. Uma segunda versdo complementar ¢ dada por

3! El Instituto comenzod con siete alumnos, que recibian clases en Lengua de Sefias Francesa y que Huet se
propuso alfabetizar en portugués. Dos afios después de haber comenzado, los alumnos estuvieron ya en
condiciones de presentarse a los examinadores publicos (OVIEDO, 2007, p. 3).
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Oviedo (2007): o convite para fundar uma escola de surdos no México, o que foi aceito por

Huet.

2.1.3 As alteracgoes para disciplinas ligadas a aquisicdo da escrita

Com a saida de Huet da dire¢do da Escola (ROCHA, 1997), ocorrem alteragdes das
disciplinas anteriormente desenvolvidas no Instituto. Em 1867, foi retirada a disciplina leitura
labial e acrescentadas Leitura escrita, Geometria Elementar, Desenho Linear, Francés ¢
Contabilidade. Foi mantido o ensino da Lingua Portuguesa, da Geografia e da Doutrina

Crista, todas ligadas a aquisicao da escrita.

Outra disciplina do Instituto estava direcionada para a aquisicdo de um oficio. O
diretor da época, Tobias Leite (1868-1896), indicado por Benjamim Constant, lider
republicano, que dirigia na época o Instituto de Cegos, toma a iniciativa de implementar o
ensino agricola: “para tanto, mandou preparar num terreno anexo ao jardim do Instituto uma
pequena horticultura, onde os alunos pudessem aprender atividades agricolas, servindo de

base para uma futura atividade economica” (ROCHA, 2007, p. 40).

2.1.4 A volta da disciplina ligada a aquisiciao da oralidade

O periodo da predominancia do ensino da escrita ocorre até¢ 1871. Neste ano ¢
reintroduzido o ensino da oralidade, para os surdos mais aptos; e, mais tarde em 1873 ¢
alterado o regimento interno para recolocar a disciplina ‘Leitura sobre os Labios’ com a figura
do repetidor da turma, que tinha a missdo de “assistir e depois repetir as licdes do professor;
acompanhar, pernoitar; corrigir os exercicios, substituir professores; realizar a desmutizagao
do aluno” (ROCHA, 1997, p.7). Também, com a alteragdo do regimento, se instaura o
pressuposto de que os alunos deviam aprender um oficio, o ensino profissionalizante, o qual
vai vigorar até a aprovacgao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996). Isso aconteceu em funcao das necessidades e

transformagoes do mercado de trabalho, o que, consequentemente, interfere na sua educacao.

A implementacdo de um ensino profissionalizante nas institui¢des publicas, a exemplo
do que aconteceu no Instituto Nacional de Surdos-Mudos decorreu da concepcdo de que

enquanto as classes médias e altas tinham como meta a Universidade, cabiam as classes
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inferiores a aquisi¢ao de uma profissao. E no caso dos surdos-mudos a profissao disponivel na

gestao de Tobias Leite (1868-1896) era no campo.

Na concepgdo de Tobias Leite (conf. ROCHA, 2009, p. 49).

[...] o objetivo ndo era o de formar homens letrados. Sendo de classes de baixa
segmentagdo econOmica, seria melhor oferecer-lhes o ensino agricola pelas
caracteristicas do Brasil e, também, como médico que era, argumentava achar a vida no
campo mais saudavel para o surdo. Nas cidades so lhes restavam a profissdo de artista
ou de operarios, o que segundo ele, tornava-os vulneraveis a exploracdo de chefes de
oficinas ou de empresarios cruéis. No campo, com a vida mais calma, estariam protegidos.

No caso do surdo, ¢ preciso adquirir uma profissdo e se tornar um ser humano
produtivo, fazendo parte do mercado de trabalho, mesmo que isso signifique ser explorado
com baixos salarios, ndo ter consciéncia critica em relacdo ao trabalho que realiza e estar

reduzido a uma unica escolha, no caso, o trabalho no campo.

2.1.5 O fortalecimento da oralidade, da escrita e da profissionalizacao

Posteriormente a saida de Tobias Leite, no periodo que vai de 1871 a 1910, o ensino
da modalidade oral (para os mais aptos), da escrita e da profissionalizag¢do se fortalecem. Para
isso, assume a cadeira de Linguagem articulada, em 1873, um professor que ira se destacar
com os feitos que alcanca na oralizacdo dos surdos. Trata-se do famoso professor Candido

Jucé (1865-1929), que atuava no Instituto de Surdos-Mudos e no Colégio Pedro II.

Candido Juca ficou conhecido por seus conhecimentos fonéticos e por desenvolver a

capacidade de leitura labial nos seus alunos surdos. Segundo Rocha (2009, p. 52),

Juca foi bastante ousado em relacdo ao ensino de lingua em sua época. [...] Ele
invertia o processo e partia da frase para ensinar a lingua. O sucesso de seu trabalho
foi registrado no Jornal do Comércio do dia 5 de dezembro de 1898. Consta que, na
presenca do entfo ministro Epiticio Pessoa, um aluno de nome Laurindo repetiu
uma quadra de Casimiro de Abreu, lendo dos labios do professor.

Fora Candido Juca que restabeleceu a disciplina ou cadeira de Linguagem Articulada,
aos alunos “que se mostrarem aptos a recebé-la” (ROCHA, 1997, p. 13), portanto, nao

extensiva a todos os alunos do Instituto.
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2.1.6 O método oral puro

A cadeira, ou disciplina, linguagem articulada, com o Decreto 6.892 de 12/03/1908
acirra o debate com a cadeira de Linguagem Escrita. Esta disputa entre disciplinas dura dois
anos, a cadeira de linguagem escrita perde espago no embate com um novo Decreto, de
nimero 9.198/1910, que em seu Artigo nono estabelece: “O método oral puro deve ser
adotado em todas as disciplinas” (ROCHA, 1997, p. 13). E a fase do oralismo que chega a sua

oficializacao.

Ao que parece, essa fase do oralismo “puro” perdurou oficialmente por nove anos, de
1911 a 1920, estabelecendo como pratica a proibi¢do do uso de sinais na pratica docente.
Skliar, Massone e Veinberg (1995, p. 14)* definem o oralismo a partir das caracteristicas

negativas dos surdos:

A educagdo converte-se em eminentemente terapéutica, o objetivo do curriculo
escolar ¢ dar ao sujeito o que lhe falta: a audicdo e sua derivada — a fala. Os surdos
sdo considerados enfermos reabilitaveis, e os intentos pedagdgicos sdo unicamente
praticas reabilitatorias derivadas do diagnostico médico cujo fim ¢ unicamente a
ortopedia da fala.

O método oral puro ocorreu em fungao da repercussao do congresso de Mildo. Nesse
congresso, realizado na Italia, no periodo de 6 e 11 de Setembro de 1880, ocorreu uma
votagdo em que professores surdos, em minoria, forram derrotados pela maioria de
professores ouvintes, aprovando o privilégio da modalidade oral em detrimento da lingua de
sinais na educacio de surdos (SA, 1999). Essa proibi¢do de uso deu origem ao que se passou

a chamar de oralismo.

Este fato historico vai servir de argumento para uma representacdo de opressdo da
comunidade surda no mundo todo, em que se estaria proibindo o uso da lingua de sinais. Nos
estudos de Skliar este periodo de opressao perdurou por 100 anos, de 1880 a a1980, quando se

passou a reverter a logica de opressao da lingua de sinais.

Para se ter uma idéia de um programa da disciplina Linguagem Articulada, cita-se o
desenvolvido pelo professor Manoel Dantas Sobrinho, de 1913, que incluia: “Gramatica

imitativa e progressiva; leitura sintética nos labios; educacdo da vista; educagdo do tato;

32 La educacion se convierte en eminentemente terapéutica, el objetivo del curriculum escolar es dar al sujeto lo
que le falta: la audicion, y su derivado: el habla. Los sordos son considerados "enfermos" rehabilitables y los
intentos pedagodgicos son Unicamente practicas rehabilitatorias derivadas del diagnostico médico cuyo fin es
unicamente la ortopedia del habla (SKLIAR; MASSONE; VEINBERG, 1995: 87).
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preparo dos Orgdos respiratorios, preparo dos orgdos da articulagdo da palavra e

desmutizacao” (ROCHA, 1997, p.14).

2.1.7 Os departamentos oral e silencioso: a pedagogia emendativa

A partir da gestdo dos médicos otologistas Dr. Armando Lacerda e Dr. Henrique
Mercaldo (1930-1947) retoma-se a disputa pelas cadeiras que propunham diferentes métodos
de ensino aos surdos. Desta feita, sdo criados no Instituto Nacional de Surdos-Mudos dois
departamentos, o Oral e o Silencioso. A existéncia do Departamento Silencioso, no INES,
pode ser um argumento que depde contra a proibicao da lingua de sinais e os chamados 100

anos ininterruptos de oralismo.

Na gestdo do Dr. Armando Lacerda, ou melhor, em 1931, a poetisa Cecilia Meirelles
visita o Instituto, e publica em suas “Péaginas de Educacdo”, no Jornal “Didrio de Noticias”

(MEIRELLES, 1931, p. 7), uma reportagem que explica a fun¢do desses dois departamentos:

O primeiro, subdividido em duas sec¢des: a oral, s6 labial, compreendendo
linguagem articulada e leitura labial, destinada aos surdos totais de inteligéncia
normal entrados antes dos 9 anos, e aos semi-mudos, que ndo sfo congénitos; a
acustico-oral, destinada aos semi-surdos. O segundo, compreendendo a linguagem
escrita, ¢ destinado aos retardados de inteligéncia ¢ aos surdos entrados depois dos 9
anos. Neste departamento tentar-se-a substituir também a mimica, que ¢ o meio de
comunicagdo espontdneo dos surdos-mudos, pela dactilologia, que ¢ um meio
convencional. Isto ¢, alias, uma coisa dificilima, dada a rapidez da chamada
“contaminag¢do mimica”, que faz com que os surdos-mudos em poucas horas se
comuniquem entre si por esse meio instintivo e deficiente.

A comparagdo ¢ explicita entre inteligéncia normal e os retardados de inteligéncia.
Outro ponto ¢ a caracterizagdo da lingua de sinais, que se destaca como espontanea,

contaminadora, instintiva e deficiente.

Portanto, ressaltam-se as caracterizagdes normalistas feitas aos alunos pela Instituigdo,
uma vez que “O primeiro compreendendo linguagem articulada e leitura labial destinada aos
surdos profundos de inteligéncia normal [...] O segundo compreendendo a linguagem escrita

aos retardados de inteligéncia” (ROCHA, 1997, p. 17).

Rocha (2007, p. 69-70) faz outras caracterizagdes do Instituto, ao assinalar que até

meados dos anos 30, no Instituto,
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Nao havia carteiras individuais, mas uma mesa longa retangular com capacidade
para oito alunos. O repetidor ficava em uma das laterais repetindo as ligdes dadas
pelo professor mais gabaritado. O foco era o desenvolvimento da linguagem e o
ensino ndo era organizado por disciplinas. A professora Léa descreveu uma
atividade do repetidor: o professor gabaritado dava-nos instru¢des diarias de ensinar,
por exemplo, o nome dos objetos, os pronomes ¢ os verbos mais usados.

A funcao do professor, como posto, centrava-se em sua atuagdo a partir da entrada dos
elementos gramaticais: cabia ao professor e ao ‘repetidor’ o trabalho com as classes de
palavras. No exemplo dado por Rocha (2007), o que se percebe é a intencdo de que seja
assimilada, por parte do aluno, as classes de palavras, supondo que dessa forma ocorreria a

apropriacdo das proprias palavras.

Esse periodo que inicia em 1930 teve como objetivo “emendar” o surdo. A politica de
atendimento as pessoas ditas anormais foi nomeada de ensino emendativo: “A expressao
emendativo, de emendare (latim), significa corrigir falta, tirar defeito, [...] suprir falhas
decorrentes da anormalidade, buscando adaptar o educando ao nivel social dos normais”
(JANNUZZI, 2004, p. 70). No modelo ideologico da normalidade o ensino emendativo
considerou a deficiéncia auditiva associada unicamente ao desenvolvimento dos oOrgios

fonatorios, com a proibicao do uso de gestos em sala de aula.

Tal ideologia partia do preceito de que os surdos “serdo sempre uma diversidade,
subconjuntos de pontos na superficie de um grafico que gradua diferencas audiométricas —
uma diferenga para menos nos valores pontuados pela curva do sino” (SOUZA; GALLO,

2002, p. 41).

O ensino emendativo foi institucionalizado, segundo Jannuzzi (2004), pelo Decreto-
lei 20.826/1931, que designou os estudantes como anormais fisicos (débeis, cegos, surdos-
mudos), anormais de conduta (delinquentes, perversos, viciados) e anormais de inteligéncia,
“aconselhando escolas especiais para algumas dessas deficiéncias” (JANNUZZI, 2004, p.
108). Tal institucionalizacao significou, no caso dos surdos, a centralizacao da pratica docente
em desenvolver a linguagem oral e a fornecer uma habilitacdo profissional,
institucionalizando papéis a serem cumpridos pelos docentes na educagdo especial: serem

reabilitadores da fala.

O trabalho do professor especializado, agente do ensino emendativo na €poca, se da a
partir de varios diagnoésticos, que sdo feitos por meio de varios especialistas que estabelecem

uma forma de tratamento eficaz. Este trabalho, que leva em conta os diagndsticos, se
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assemelha ao que ¢ realizado por um especialista da satde em um Centro de Reabilitacdo da

fala.

A provavel justificativa para a implementacdo das escolas emendativas e centros de
reabilitacdo foi a demanda da “necessidade de escrever e contar para ocupar 0s novos
empregos na industria ou morar nas cidades onde tais industrias geralmente se localizavam”
(JANNUZZI, 2004, p. 80). As escolas e clinicas de reabilitacio publicas ou privadas

pretendiam emendar o deficiente para que trabalhasse na industria.

A posse de Ana Rimoli Doria em 1951 (gestora do Instituto até 1961) representou o
apogeu do ensino emendativo no Brasil. Segundo esta gestora, “a mecanica da fala deve ser
ensinada a crianga antes mesmo de qualquer outra no¢ao ou conhecimento; s6 depois de
razoavel dominio desta, serdo assimiladas as demais no¢des que fazem parte do curriculo do

curso primario” (DORIA, 1961, p. 207).

O processo pedagdgico utilizado, na época, para Doria (1961, p. 313-314) levava em

conta

[...] os resultados dos testes psicologicos, os quocientes de inteligéncia, a imitagdo
da capacidade auditiva, o equipamento hereditario geral, a situacdo especial do
panorama da surdez, a situacao fisica, a acessibilidade ao treinamento, a educagao,
os testes visuais, as reagdes cinéticas, o senso de ritmo da crianga e 0 meio em que
ela vive, sobretudo porque a auséncia de um desses elementos podera prejudicar
seriamente 0 seu progresso.

2.1.8 A formacio de professores e a campanha de educacio do surdo

Segundo Rocha (2009) somente em 1950 ¢ que sdo descentralizadas as atividades do
INES, com o estabelecimento de um curso normal de quatro anos para formacao de docentes,
de cursos de especializa¢do na educagdo de surdos e da campanha nacional de alfabetizagao
que implicaria a criagdo de escolas em outras regides do pais, onde houvesse necessidade e
onde existissem professoras formadas. Eram poucas as escolas destinadas aos surdos até

1950, localizadas principalmente no sudeste do pais.

Essas agdes, implementadas na gestdo de Ana Rimoli estavam imbricadas: formava
professores para atuarem nas escolas que eram criadas nos Estados, com as campanhas de

educacao dos surdos.
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O Instituto ¢ quem promove essas iniciativas de formacao, que internamente também
passa por mudancas. A principal ¢ a do nome: de Instituto Nacional de Surdos-Mudos para
Instituto Nacional de Educa¢do de Surdos, isto em 1957, ano de comemoragdo do primeiro
centendrio do Instituto (cf. ROCHA, 2007). A mudanca de nome do Instituto implica o
discurso de que os surdos ndo sdo mudos, indicando que eles podem ser oralizados e perder a

mudez.

As campanhas, ndo apenas de surdos, mas de cegos e de deficientes mentais, serviram
como propaganda do Estado para o sistema de educacdo e reabilitagdo dos deficientes, de
arregimentacdo de voluntérios, de recolha de donativos e de incentivo a escolarizacdo. As
campanhas realizadas foram: a de Educa¢ao do Surdo Brasileiro (CESB, realizada a partir de
1957), a Campanha Nacional de educagdo e Reabilitacdo dos Deficientes Visuais (CNERDYV,
realizada em 1958) e a Campanha Nacional de educacdo e Reabilitacio dos Deficientes
Mentais (CADEME, realizada em 1960), conforme Jannuzzi (2004). Tais campanhas foram
implementadas pelo governo do presidente Juscelino Kubitschek (periodo de 1956 a 1961) e
produziu concretamente a criacdo de inumeras escolas de surdos por todo o Brasil, dentre as

quais, uma no Estado do Par4, a Escola Especial “Astério de Campos”.

Um dos slogans da Campanha para Educa¢do do Surdo Brasileiro tinha os seguintes
dizeres: “Crianca ou adulto. Qualquer mudo falarad. Leve-o a professora especializada. Ele
aprenderd pelos meios modernos de ensino. Ela o tornara feliz!” (ROCHA, 2007, p. 97).
Explicita-se aqui a fun¢do do professor: fazer o surdo falar e mais: tornd-lo feliz, decorrente
do ensino da fala, e por suposi¢do, a generalizagdo normalizadora: s6 quem fala ¢ feliz e ser

surdo ¢ ser infeliz.

) -He apren
meios modernos de ensing,
tla o fornars’ feliz !

CAMPANHA pas EDUCACAD
5 SURDO BRASILLIRG

RUA DAS LARANJEIRAS 232010 ¢ JaNERy

Figura 4: Folheto de propaganda da campanha para educac¢io do surdo brasileiro
Fonte: Rocha, 2007, p. 97.
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Isto também esta implicito no Hino ao Surdo Brasileiro, composto por Ana Rimoli em

parceria com Astério de Campos (ROCHA, 2009, p. 75-6):

Hino Ao Surdo Brasileiro

Em nossa Patria queremos
Dos surdos a Redencao;

Aos surdos todos levemos
As luzes da Educagao.

Nao mais o ensino antiquado
Nos simples dedos das maos;
Com um processo avangado,
Salvemos nossos irmaos!

Oh! Felizes os que aprendem,
Sem poderem mesmo ouvir;
Com olhos a Fala entendem,
Na Esperancga do Porvir!

Os mudos podem falar:
Sao, de certo, iguais a nds;
Compreendem pelo olhar:

Aos surdos nao falta a Voz.
Avante, Mestres, avante!
Com orgulho prazenteiro,
Lidemos, a todo o instante,
Pelo surdo brasileiro!

A Escola combate a Dor;
Enche o Espirito de Luz;
Instrugdo é Luz de Amor;
Amemos como Jesus!
Quem luta pela Instrucdo,
Debaixo de um céu de anil,
Trabalha, de coragdo,

Pelo povo do Brasil!

No Hino do Surdo Brasileiro, criado em 1961 para fortalecer a Campanha para
Educacdo do Surdo Brasileiro, ndo aparece mais o termo surdo-mudo, s6 surdo. Nesse texto,
se faz propaganda de um ensino moderno “ndo mais o ensino antiquado/ Nos simples dedos
das maos”, ou seja, ndo serd usando os ‘dedos’ ou ‘mdos’ no ensino e sim o uso da ‘boca’,
simbolo da fala, com o trabalho de fazer o surdo falar. Aqui est4 o pressuposto da Campanha:
a proibi¢ao da lingua de sinais que deve ser substituida pela lingua oral. Além disto, como
comenta Nascimento (2002, p. 64) o “Hino ao Surdo” constitui-se em “uma preciosidade

discursiva, que revela a imposicdo da linguagem do ouvinte sobre o surdo, ndo sé pela
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materialidade (o que diz), mas por sua forma irdnica, ou seja, um hino, que jamais seria

ouvido por um surdo.

Isto implica que o objetivo principal continuava a ser de buscar tratamentos para suprir
as anormalidades, as enfermidades, as degenerescéncias, os defeitos, que deveriam ser
superados, “adaptando o educando ao nivel social dos normais” (JANUZZI, 2004, p. 97).
Uma ocorréncia demonstrativa da combinacdo entre ensino e atendimento médico sao as
praticas que ocorriam nas escolas especiais, com exames clinicos de laboratério, de
audiometria, aplicagdo de curativos, injegdes, vacinagdes, existéncia de enfermarias e

tratamento de fisioterapia (JANNUZZI, 2004).

A perspectiva emendativa foi implementada até o final da década de 1960. A partir da
segunda metade dessa década, em um periodo de propaganda da educacdo do surdo e da
formacao de professores para atuar nas novas escolas especiais fundadas, o Brasil passava por
uma brutal ditadura militar instituida em 1964. Os anos que se seguiram foram de repressao
aos movimentos organizados e de tortura aos opositores do regime que questionaram o
modelo desenvolvimentista que favorecia a burguesia com a entrada de capital estrangeiro e a
instalacdo de industrias de base. O “desenvolvimento” entrou em crise em 1973 e com ele a

possibilidade de redemocratizagao.

2.1.9 A pedagogia da Comunicacio Total

Rocha (1997) informa que, em fung¢do das viagens aos Estados Unidos, foi a
professora Ivete Vasconcelos a precursora dos modelos de estimulagdo precoce e de ensino
denominado Comunicag¢ao Total, no Brasil. O primeiro modelo foi implantado oficialmente
no INES em 1975 com atividades de estimulagao sensorial da fala e da audi¢ao. Ja o modelo
da Comunicagdo Total se caracterizou por usar todas as formas de comunicacdo possiveis,
inclusive o que se chamou de Portugués Sinalizado para trabalhar a estrutura da Lingua
Portuguesa, usando para tal o Iéxico da Lingua de Sinais. Na pratica significou a
descaracterizacdo das duas linguas, tanto da Lingua Portuguesa quanto da Lingua de Sinais,
pois as possibilidades estruturais da primeira nao sdo fixas e o contexto mais uma vez nao foi

considerado, sendo a Lingua de Sinais tratada como fornecedora de vocabulario.

A pedagogia intitulada comunicagdo total acontece em fun¢do da divulgacdo de
pesquisas a respeito da Lingua de sinais, pesquisas estas realizadas por William Stokoe, no

ano de 1960 e em um contexto de propaganda da integra¢cdo do surdo no ensino regular.
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Foi no ano de 1960 que os sinais falados por surdos comecam a ter estatuto de lingua,
uma vez que passam a ter suas gramaticas descritas. Isso aconteceu em fungdo das pesquisas
desenvolvidas por William Stokoe (1919 - 2000), da Universidade Gallaudet, que descreve a
estrutura da American Sign Language (ASL), nos Estados Unidos. Stokoe estabeleceu trés
parametros principais de analise: a configuragdo de mao, o movimento e o ponto de
articulacdo, por conseguinte, a possibilidade de uma descricdo fonética, morfoldgica e

sintatica a partir desses pardmetros.

Esses estudos descritivos possibilitam maior visibilidade a Lingua de Sinais e vao
propiciar o surgimento da Comunicagdo Total, na década de setenta e, mais tarde, do

Bilinguismo, na década de 1980.

Como dito, a pedagogia da Comunica¢do Total acontece em um momento de

propaganda da politica de integragdo. Essa politica "surgiu na Dinamarca, com o Bank
Mikkelsen, em 1959, depois teorizado por Bengt Nirge, em 1969 ¢ por Wolfensberger, em
1972, depois disseminado por todo o mundo. Era uma filosofia que defendia oferecer
condi¢cdes de vida, trabalho, educagdo e lazer em condicdes "tdo proximas quanto possiveis"
(MARTINS, 1987, p. 135) normais para todos os cidaddos. Os idealizadores defendem que a
normaliza¢do ¢ um objetivo a ser atingido e a integracdo um método de agdo para se chegar a

pretendida normalizagao.

Na teoria, a integracdo se baseou no principio na normaliza¢do e no "mainstreaming".
Este ultimo significa segundo Sassaki (1997 p. 32) levar os alunos o mais préximo possivel
para os servi¢os educacionais disponiveis na corrente principal da comunidade", em termos,

colocar na escola regular.

Segundo Pereira (1998) a politica integracionista centra-se no professor de ensino
especial que deve dar atendimento "ao aluno com defeito". Esse atendimento poderia ocorrer
na propria escola, em classes especiais, ou salas de reforco, ou ainda nas escolas especiais.
Em todos os casos, o objetivo era sanar as dificuldades do aluno e prepara-lo para frequentar a

classe regular.

A partir da década de 80, segundo Martins (1987), com as criticas de que na
integracao era o aluno que tinha que se adaptar a escola e que a escola especial representava
um ambiente segregativo, surge o paradigma da inclusdo escolar, pressupondo mudangas na

escola.
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2.1.10 O método manual

Foi entre os anos de 1982 e 1985 que as mudancas metodoldgicas comecaram a

ocorrer no INES.

Em 1982, um dos fatos que contribui para a divulgacdo da lingua de sinais foi a novela
Sol de Verao, da Rede Globo, que apresentava um personagem surdo, interpretado por Tony
Ramos, e com isto, a sociedade e a midia passam a ter interesse pela comunicagdo por gestos
(ROCHA, 2007). Isso ndo significou a predomindncia do método manual. Nesse mesmo ano,
o INES funda seu Laboratdrio de Fonética, tornando-se um “centro avangado de diagndstico e
adaptacdo de prétese otofonica” (ROCHA, 2007, p. 117), mais conhecida como aparelho de

surdez.

Em 1985, justamente em uma época de efervescéncia politica brasileira, a Nova
Republica, ocorre a indicagdo da Professora Lenita Oliveira Viana para a dire¢do do INES.
Esta promove inumeras alteragcdes na Institui¢ao, dentre as quais a de “Promover os primeiros
cursos de Lingua de Sinais no INES ministrados por Fernando Valverde e Lucia Severo”
(ROCHA, 2007, p. 119). A efervescéncia politica no Instituto se deu com o debate entre os
Métodos Audio fonatorio (sem Lingua de Sinais), a Comunicagdo Total e o Grupo Controle

que fazia pesquisas na implementagao do ensino por meio da Libras.

Outro fator para essas mudangas foi a divulgacdo do bilinguismo na Suécia, onde a
Lingua de Sinais foi oficialmente aceita pelo parlamento daquele pais, em 1981 (WALLIN,
1992). Esse fato influenciou linguistas como Lucinda Ferreira Brito, Eulalia Fernandes e
Tania Amara Felipe, passando a divulgar pesquisas relacionadas ao ensino bilingue de surdos

no Brasil.

2.1.11 A criacao do Instituto Superior Bilingue

Do debate entre oralismo, comunicacdo total e bilinguismo, permaneceu a proposta
bilingue. Perdeu forca a aquisicdo da lingua oral portuguesa e a Libras recebe o status de
lingua de ensino, ocorrendo a partir de 1993 a contratacdo de professores que deveriam
ministrar suas aulas utilizando a Libras, sendo que a Lingua Portuguesa passa a ser colocada

como segunda lingua.

O INES também altera seu Curriculo para oferecer as mesmas disciplinas das escolas

regulares. Ocorre segundo Rocha (2007, p.131) a
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Transformacdo de uma Instituicdo que tinha como foco o ensino da linguagem
escrita e/ou oral e de uma profissdo, para o de uma escola com curriculo semelhante
ao das escolas regulares, cujos alunos sdo usuarios predominantemente de uma
lingua de natureza visual-motora e agrafa.

Em fun¢do de todas essas transformagdes e, sobretudo, da Legislagdo federal, em
2006, o INES cria o Instituto Superior Bilingue de Educacdo com a licenciatura em
Pedagogia. Tal graduacao ¢ bilingue (Portugués / Lingua Brasileira de Sinais) para ‘surdos’ e
‘ouvintes’, promovendo de certa forma uma inclusdo ao inverso, uma vez que propicia o

acesso de pessoas ouvintes para estudar junto com surdos na Escola Especial.

Para sintetizar este historico, elaborou-se um resumo esquematico dos principais
aspectos referentes, tais como as disciplinas didaticas instituidas, e as metodologias em

disputa.

1856-7 - Huet Funda 1867 - disciplinas 1871a 1910 -
o CNSM. Disciplinas li X s Disciplinas:
. . igadas a aquisi¢do . .
h Linguagem articulada, m— da escrita e ey Linguagem escrita,
Leitura sobre os Linguagem oral
labios e Ens. agricola. (para os mais aptos).
Ens. agricola.

Ens. agricola.

1920 - Dep. oral e
1951 a 1957 - Dep. Silencioso. 1911 a 1919-
Formagao de — Pedagogia s Mctodo oral
professores. Emendativa. Ens. puro. Ens.
Campanha para Ed. agricola. agricola.
do Surdo.

2006 -
19,75 - 1993 - InStltutO
Met'odo Método .Sl:lpel‘lOI‘ é
combinado. manual Bilingue de
Ens. Profis. Educagao.

Figura 5: Esquema da Historia das formas do trabalho docente no INES.

Fonte: elaboracio propria
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2.2 A UEES. PROFESSOR ASTERIO DE CAMPOS

Ao que tudo indica a preocupagdo com os deficientes iniciou no periodo do Império no
Brasil que impulsionou o comércio e a construcdo dos centros urbanos, o que exigiria um
espaco reservado, longe do centro comercial, para os indesejaveis, dentre outros, o0s
deficientes, alienados e mendigos. Por ora, ¢ suficiente dizer que em Belém, desde o ano de
1886, ja existia a proposta de construgao de um hospicio de alienados, a exemplo do Hospicio

Pedro II, conhecido como "Pal4cio dos Loucos" inaugurado em 1852, no Rio de Janeiro.

O Hospicio de Alienados do Pard foi criado em 1892, em Belém. Conhecido como
Hospital Psiquidtrico Juliano Moreira, a partir de 1937, sobreviveu por noventa e dois anos.
Sua desativagdo em 1984 (RICCI; VALENTIM, 2009) ocorreu em fung¢do dos novos
discursos a respeito da integragio e da desospitalizagio® dos entdo chamados doentes

mentais.

Antes dos discursos e movimentos pela integracdo, estabelecidos na década de 1970,
ocorreu o discurso rotulado de emsino emendativo, o que vai dar origem a criacdo das
instituicdes especializadas para deficientes visuais, auditivos e mentais na capital do Estado
do Para. Esse movimento ocorreu em fun¢do das Campanhas de Educagdo do Cego, do Surdo
e do Deficiente Mental e dos cursos de especializacao realizados no Rio de Janeiro, na época

capital do império.

2.2.1 A fundacio da Escola Astério de Campos

O ensino emendativo no Para é marcado pela participagdo de professoras em cursos
de “especializa¢ao”, ocorridos no periodo de 1957 a 1961, no Estado da Guanabara, atual Rio
de Janeiro (ALMEIDA; NETO 2007, p. 211 e 213). Os cursos eram para atender a cegos,

surdos e deficientes mentais:

3 0 movimento de desospitalizagio dos doentes mentais ocorreu em fungdo das condigdes deploraveis que os
doentes mentais viviam nos chamados hospitais psiquiatricos (BRADDOCK & PARISH 2001). Esse
movimento, conhecido no Brasil por Luta anti-manicomial, ocorreu em varios paises ocidentais a partir da
década de 1980, com a reducdo de leitos e fechamento de hospitais. Em Belém do Para, no espago onde existia o
hospital para doentes mentais Juliano Moreira, foi construido um Campus da Universidade do Estadual do Para.



74

Curso de Professores e Inspetores na Educacdo de Cegos, realizado no Instituto
Benjamim Constant; ‘Orientagdo Psicopedagogica em Deficiéncia Mental’ realizado
na Sociedade Pestalozzi do Brasil, ambos no Estado da Guanabara (Rio de Janeiro),
sendo encaminhadas trés professoras, duas para o curso de cegos ¢ uma para o de
deficiéncia mental; Em margo de 1959, foi enviado um grupo de quatro professoras
para o Rio de Janeiro [...] Com o retorno de uma das professoras a Belém, iniciou-se
o atendimento especializado de alunos surdos resultante da iniciativa pessoal da
professora, que associada a Campanha para a Educacdo de Surdos - CESB
encaminhou um convénio entre a CESB e a SEDUC.

O curso de especializagdo no Instituto Nacional de Surdos-Mudos do qual as
professoras do Para participaram foi uma acdo institucional, implementada na gestdo (1951 -
1961) de Ana Rimoli. Tal iniciativa, segundo estatisticas reproduzidas por Rocha (2007, p.
108), diplomou 524 professoras de varios Estados, na década de 1950. O procedimento
adotado constava da iniciativa dos Estados em enviarem professoras aos centros de formagao

localizados no Rio de Janeiro.

Consultando a documentacao (DEES, s.d.), verificou-se que foram seis e ndo quatro as
professoras que fizeram curso de Especializacdo em Educa¢do de Surdos no periodo de 1957
a 1961, no antigo Estado da Guanabara: a) quatro professoras no periodo entre 1957 e 1958; e

b) duas professoras no periodo entre 1960 e 1961, sendo que uma professora fez o Curso

Normal Rural (ROCHA, 2007).

Dessas seis professoras que foram ao Estado da Guanabara, conforme o documento do
Departamento de Educac¢dao Especial do Estado do Para - DEES (s/d, p. 1), duas se

destacaram:

Com o retorno a Belém as professoras Cordélia Raiol Nunes Maciel e Geni Gabriel
responsabilizaram-se para dar inicio a educacdo dos deficientes auditivos no estado
do Para, sendo que a professora Cordélia ficou como coordenadora da Campanha
para Educacdo dos Surdos - SESB na Regido Norte, no periodo de 1959 a 1966.

Assim, a fundac¢ao da Escola de Educac¢dao de Surdos-Mudos Professor Astério de
Campos, no Pard, em 21 de outubro de 1960, ¢ decorrente tanto da formacao das professoras
nos cursos de especializacdo no Rio de Janeiro, quanto da Campanha de Educagdo do Surdo
Brasileiro, no governo de Juscelino Kubitschek, que conforme Rocha (2006, p. 23)

objetivava,
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[...] promover a educacdo e a assisténcia aos deficientes da audicao e da fala, de todo
o Brasil, fornecendo-lhes pessoal especializado (orientadores, professores e
assistentes) e pessoal técnico, além de material necessario a abertura e
funcionamento de escolas especializadas por todo o pais.

De acordo com o Decreto ne 3.174 de 21 de outubro de 1960 (PARA. DOEP, 1960, p.
1),

O governador do Estado do Pard, usando de suas atribui¢cdes que lhe confere o Art.
42, Item I, da Constituicdo Politica do Estado, e atendendo a proposta da Secretaria
de Estado de Educacéo e Cultura

DECRETA:

Art. 1° - Fica criada a Escola de Educa¢do de Surdos Mudos denominada Professor
Astério de Campos.

Art. 2° - Revogam-se as disposi¢des em contrario.

Palacio do Governo do Estado do Para, 21 de outubro de 1960.

Gal. Luis Geolas de Moura Carvalho

Governador do Estado

Maria Luiza da Costa Rego

Secretario de Estado de Educagdo e Cultura.

Essa Escola de Surdos-Mudos inicia suas atividades no ano seguinte, em maio de
1961, quando o governador Aurélio do Carmo inaugura duas salas de aula, conforme anuncia

o jornal local (O LIBERAL, 1961, p. 3):

A inauguracdo da escola de surdos mudos do Para

Em solenidade que contou com a presenga do Governador Aurélio do Carmo, teve
lugar, hoje, no prédio anexo do Instituto de Educag@o do Para o ato de inauguracéo
da Escola para surdos “Astério de Campos”. Esse novel estabelecimento foi criado
pelo General Moura Carvalho, entdo governador do Estado, em colaboragdo com a
Campanha Nacional dos Deficientes do sentido auditivo. [...]

O governador do Estado, encerrando a solenidade, mostrou-se entusiasmado, com o
novo estabelecimento, dizendo que, ser mestre ja ¢ um sacerdécio, mas dificil se
torna a missdo quando se tem um problema social, que é a educagdo dos surdos.
Salientou o governador do estado que pela primeira vez se encara com seriedade
problema desta natureza em nosso estado. Por isso o mesmo, o executivo ndo
poderia prescindir de emprestar a sua colaboragdo a empreendimento de tamanha
significagdo para a vida social.

Mais adiante, o Dr. Aurélio do Carmo fez questdo de salientar que a escola “Astério
de Campos” tera todo o apoio que se fizer necessario. “Embora com sacrificio, disse,
este governo tem como objetivo resolver todos os problemas administrativos, dara
conta de sua responsabilidade a coletividade paraense”.

A escola “Astério de Campos” ja conta com 18 alunos, devendo haver uma selegdo
das criangas que podem ser aproveitadas, ou melhor, aqueles que tiverem chance de
recuperacao.

A direg@o da Escola de Surdos-Mudos foi inicialmente ocupada pela professora Geni

Gabriel (DEES, s/d). Dois meses depois, em 1961, a direcdo ¢ repassada para a Professora
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Cordélia Raiol, coordenadora da Campanha de Educagdo do Surdo no Para, permanecendo no

cargo de direcdo e de professora até 1966.

Conforme os registros e confirmando que ocorreriam sacrificios, como previsto pelo
governador Aurélio do Carmo, as duas salas de aula funcionaram por um ano no anexo da
escola normal (atual Instituto de Educag¢do do Pard). No ano de 1962, a escola passou a
funcionar no grupo escolar Paulino de Brito; em 1963 no Centro Israelita; em 1964, ndo
funcionou; e, nos anos de 1965 a 1966 instala-se na residéncia do Mordomo do Governador,

alcangando o niimero de 24 alunos (DEES, s/d).

A vinculag¢dao oficial da Escola a Secretaria de Estado de Educac¢do se deu "Em
15/12/1965, através da Lei n. 3.538, sancionada pelo Governador do Estado, o Tenente
Coronel Jarbas Gongalves Passarinho" (DEES, s/d, p. 1). Essa Lei (PARA. DOEP, 1965) re-

nomeia a Escola para Instituto Professor Astério de Campos, com a seguinte formulagao:

Art. 19: A Escola “José Alvares de Azevedo” para cegos e ambliopes e a Escola
“Professor Astério de Campos” para surdos mudos ficam transformadas em
Institutos vinculados ao Secretario.

Paragrafo unico: Os excepcionais retardados serdo atendidos por estabelecimentos,
mediante convénio com a Secretaria de Estado de Educagio e Cultura.

Em 1966, a professora Cordélia Raiol ¢ exonerada do cargo de dire¢do do Instituto. O
governador Alacid Nunes alega que a mesma ndo aceitou que a escola funcionasse no turno
da manha (ALMEIDA; NETO, 2007). Assume a direcdo, a terceira diretora (de 1966 a 1968),
a Sra. Ethel Villela Machado. Em 1967, ocorre a segunda inauguragdo da escola com a
denominacdo de “Instituto Professor Astério de Campos”, desta feita na Avenida Almirante

Barroso n. 200, no Bairro do Souza.

No periodo entre 1970 a 1996, ocorre a implantacdo do que se convencionou chamar
no campo de atuacdo da educacdo especial no Estado do Pard de fase da integracao. Nesse,

acontecem varios fatos de destaque, conforme sintese apresentada nos topicos seguintes.

2.2.2 As classes especiais e o ensino profissionalizante

A fase de Integracdo “dos alunos especiais” no Estado do Pard ocorreu com as
instalacdes da primeira sala de recurso, as primeiras classes especiais, com a
institucionalizacdo do professor especializado, com o ingresso dos primeiros alunos em uma

escola profissionalizante e com a criagdo da Assessoria dos Excepcionais, em 1968.
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A primeira sala de recurso foi destinada para alunos cegos, teve a denominacao de

“Classe Braille”, e funcionou no Grupo Escolar José Verissimo.

A primeira Classe Especial foi instituida no Grupo Escolar Vilhena Alves, para os
“alunos atrasados”, em 1968. Para se ter uma idéia, conforme comunicag¢ao oral de Marli
Almeida®, o trabalho desenvolvido nessa Classe Especial configurou-se, do seguinte modo: o
trabalho didatico era dividido em cinco niveis, os quais estavam fundamentados nas teorias
pedagogicas de alfabetizacdo da época. O primeiro nivel correspondia a fase de inicia¢do da
alfabetizagdo; o segundo ao da aprendizagem de vocabulos simples; o terceiro ao da leitura e
escrita de vocabulos complexos, por exemplo, vocabulos contendo digrafos e encontros
consonantais; o quarto nivel correspondia ao da leitura propriamente dita, com a
decodificagdo associada ao significado; o quinto e Ultimo nivel era o do desenvolvimento da
leitura com base na compreensdo e interpretacdo. Se aluno conseguisse alcangar todos esses

niveis, estaria completamente alfabetizado.

Os professores especializados, estatuto dos professores que passaram a trabalhar na
educacdo especial, compunham as classes especiais que comegavam a funcionar nas escolas
regulares e faziam o acompanhamento dos chamados alunos integrados, realizado pela visita
do professor na escola. Tal professor passa a ser chamado de professor itinerante. As
primeiras escolas que receberam alunos especiais foram a escola profissionalizante Salesiana
do Trabalho, e os Grupos Escolares Justo Chermont, José Verissimo e a Escola Tenente Rego

Barros (PARA/SEDUC, 1996. p. 14).

A educagdo profissionalizante, ao contrario do que ocorreu no Rio de Janeiro, no
proprio Instituto de surdos, inicia em Belém a partir do ano de 1969 em uma escola

profissionalizante, a Escola Salesiana do Trabalho, onde sete alunos aprendem marcenaria

(DEES, s/d).

Para administrar todo esse trabalho, segundo Almeida e Neto (2007), em 1968, cria-se
a Assessoria de Educacdo Especial, ligada a Secretaria de Educacdo do Estado, atuando na
area da Educacdo de excepcionais. Essa denominag¢do do 6rgdo gestor sobrevive até 1972,

quando, por meio da Lei n® 4.398 de 14/07/1972, o mesmo passa a se chamar de Centro de

3% Comunicagio oral realizada no dia 05 de agosto de 2008.
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Educacio Especial do Para (CEDESP)® e o Instituto passa a se chamar “Unidade Técnica

Professor Astério de Campos”.

2.2.3 Um novo curso no Rio de Janeiro

No ano de 1967, a educagdo de surdos ganha grande impulso. O “Instituto Professor
Astério de Campos” passa a ter sede propria, em uma das grandes Avenidas de Belém, a
Almirante Barroso e ocorre a formagdo de professores no Rio de Janeiro, promovida pelo

INES.

Duas professoras sdao selecionadas para fazer este curso: Joana Cerqueira dos Santos
Ferreira e Emilia Gonzales, ambas recém formadas no Magistério de nivel médio. O curso de
especializacdo em educacdo de deficientes da audi¢do e da fala, fundamentalmente, oferecia a
maior parte das disciplinas direcionadas para a etiologia e ao tratamento da surdez. Outras se

centravam em metodologias para aquisi¢ao de fonemas.

Com toda experiéncia no curso de um ano, a professora Joana Cerqueira assume a
direcdo da Unidade. Sua gestdo ocorre de 1969 a 1994. Estava no auge a metodologia de
recuperagdo ou implantagdo da fala, com a utilizagdo de aparelhos elétricos de amplificacao
do som. Na sala de aula, o uso de gestos era preterido em relagdo a possibilidade de fazer o

surdo ouvir e falar, como ilustra a Figura 6:

3 Em 1989, pelo Decreto n° 6.069 de 09/05/89 passa a se chamar Departamento de Educagio Especial; em 2004,
altera novamente a denominagéo para Coordenadoria de Educac@o Especial, perdendo prestigio politico.
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Figura 6: Foto de uma aula no Instituto Professor Astério de Campos

Fonte: Foto gentilmente cedida pela Escola

Em 1971, a equipe técnica ¢ instituida na Escola Especial. Na composicdo, tem-se
clinico geral, neurologista, odontélogo, otorrino, oftalmologista, audiometrista, logopedista,
professora da linguagem, assistente social e coordenagdo do programa de colocacao
profissional (DEES, s/d). Esta composi¢do ¢ representativa do direcionamento politico que a
escola assume: empostar fonemas no surdo, para que possa frequentar futuramente a escola

regular.

2.2.4 A agao do Padre Eugénio Oates

No Estado do Pard, assim como no do Amazonas, ocorreu grande influéncia do Padre
americano Eugenio Oates, pertencente a Congregagdo Redentorista, que fazia peregrinagdes
pelo Brasil, na década de 1970, como o objetivo de estabelecer a pastoral do Surdo no Brasil.
Este padre chegou a publicar um diciondrio intitulado “Linguagem das mdos”, com primeira

edicao em 1969.

Existem registros de que este padre visitava a escola Astério de Campos
constantemente, divulgando a religido catdlica por meio da lingua de sinais. E possivel

admitir que a difusdo da lingua de sinais em Belém tenha ocorrido por intermédio deste padre.
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2.2.5 A formacio do professor de educagio especial

Segundo Oliveira (2000), a partir do ano de 1973 havia duas exigéncias para o
professor poder atuar na Educacao Especial: a primeira era ter curso de magistério de segundo
grau, com a comprovacao de ter cursado a disciplina “Metodologia do Ensino da Educagao

Especial”; a segunda era de cursar a formagao intitulada “Estudos Adicionais”.

O curso de formacgao continuada “Estudos Adicionais” tinha uma carga horaria de 900
horas, era oferecido pela Secretaria de Educacdo por meio do Instituto de Educacdo do Para.
A aprovacdo em todas as disciplinas do curso garantia o aumento salarial de 10% no

contracheque do professor.

Para se ter uma idéia, a formagdo de Estudos Adicionais oferecia as seguintes
disciplinas: 1) Anatomia e Fisiologia do Aparelho Auditivo e Sistema Nervoso - Patologia do
Aparelho Auditivo - Audiometria e Aparelhagens; ii) Metodologia Especial - Logopedia; iii)
Pratica de Ensino; iv) Elementos de Fonética Aplicada - Impostacdo da Voz; v) Psicologia
Evolutiva e da Crianga Excepcional; vi) Nocdes de Psicometria; vii) No¢des de Psicologia da
Linguagem; viii) Atividades Artisticas: Arte Aplicada - Desenho - Recursos Audiovisuais -
Escolhinha de Arte; ix) Historia da Educag¢do do Surdo; x) Servico Social: importancia da

Assisténcia Social ao Surdo.

Na ¢época, havia uma selecao rigorosa para participar do curso. Era realizada prova de
selecdo escrita, entrevista e avaliagdo por uma profissional com habilidades em
fonoaudiologia, que verificava a produgdo fono-articulatéria do candidato: movimento da
lingua, arcada dentaria, produg¢do de sons vibrantes e oclusivos. Tudo para aprender a

impostar fonemas nos alunos surdos.

A proposta de realizagdo dos cursos de “Estudos adicionais™ durou até o ano de 1995,
quando a Lei de Diretrizes e Bases de 9394/96 passou a exigir formacdo inicial de nivel

superior para atuar na educagao basica.

2.2.6 A difusiao da Lingua de Sinais entre os surdos da capital

Em 1976, chega a Belém o Sr. Claudio Tholstoi Pinto, vindo do Rio de Janeiro, com
toda a familia: o irmdo, a esposa e uma filha, em fun¢do de uma aprovagdo do irmao em
concurso publico na seccional do INCRA. Este acontecimento foi um dos marcos na difusao

da lingua de sinais entre os surdos da capital do Estado do Para.
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Por ter participado de uma Associacao de Surdos na Cidade do Rio de Janeiro, o Sr.
Claudio Pinto veio com a intengao de criar uma Associacdo em Belém. Ao chegar, encontrou
uma situagdo adversa: os surdos estudavam em duas escolas especiais, o Astério de Campos e
o Felipe Smaldone®®, que desenvolviam uma metodologia de fazer o surdo oralizar e escrever,

sem o uso da Lingua de Sinais.

Diante dessa situacdo adversa, como alguns surdos da época expressam (BENTES,
2008), a primeira iniciativa de criagdo da Associacdo de Surdos ndo foi em frente, mas as
amizades construidas desencadearam a aquisi¢do da Lingua de Sinais pelos surdos do Para,

em pragas € nas suas proprias residéncias.

Esse lago de amizades se fortaleceu e deu como fruto os primeiros surdos com
habilidade em Lingua de Sinais que podiam ensinar outros surdos e realizar formagdes de
professores ouvintes. Os primeiros surdos formados pelo Sr. Claudio, que comecaram a se
destacar no Departamento de Educacdo Especial do Estado foram Fernando Negrdo e Arlindo

Gomes.

2.2.7 A Comunicac¢ao Total e a acdo das igrejas evangélicas

No ano de 1980, ocorreu o primeiro Curso de Comunicag¢ao Total no Estado do Para,
promovido pelo Departamento de Educagdo Especial. Esse curso foi ministrado pela

fonoaudidloga Annette Scoth de Goiania.

Decorrente dessa formagdo, a metodologia da Comunicagdo Total comegou a ser
usada em Belém por algumas professoras que conseguiram aprender sinais da Libras e

passaram a usa-los na estrutura da Lingua Portuguesa.

Com este curso, a formagdo das professoras passou por uma inversdo em relacdo a
formacao continuada dos professores. Anteriormente, algumas professoras de Belém saiam
para participar de cursos no Rio de Janeiro. Agora, tedricos de outras capitais vém a Belém

para realizar cursos para um nimero mais amplo de pessoas.

36 O Instituto Felipe Smaldone iniciou suas atividades na capital paraense em 12 de mar¢o de 1973, em forma de
internato. Era uma institui¢ao particular, em grande parte subvencionada pela Congregacdo Salesiana do Sagrado
Coragao de Jesus, que tem sua sede na Itdlia. Em 1980, passou a fazer convénios com a Secretaria de Estado de
Educacao do Para (SEDUC), visando “a recuperagdo e integracdo dos surdos-mudos na familia e na sociedade”
(JOTABA-PIME, 1978, p. 4).
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Outro modo de divulgacdo da lingua de sinais e da Comunicagao Total aconteceu por
meio da acdo missiondria das igrejas evangélicas. A divulgacdo da lingua de sinais esteve

vinculada a preceitos religiosos: a aquisi¢do de uma doutrina religiosa.

Em grande parte, as Igrejas “Testemunha de Jeova” e “Batista”, na década de 1980 e
1990, foram as principais divulgadoras da lingua de sinais. Os pastores e intérpretes
utilizavam-se da Comunicagao Total ou simultaneidade entre lingua de sinais e lingua
portuguesa oral, para esta difusdo. Realizavam cursos, trazendo pastores de fora para ensinar
pessoas que queiram entrar no ‘ministério do siléncio’ — como era chamada a forma de
atuacdo nessas igrejas — ¢ faziam nos cultos e nas reunides pregacdes e canticos em que

acontecia a traducao simultanea da Lingua Portuguesa para a lingua de sinais.

2.2.8 O regimento interno do Astério de Campos

O regimento Interno da Unidade Técnica Professor Astério de Campos foi instituido
no ano de 1988. Neste, tem-se o direcionamento as atividades programadas na institui¢ao,
com predominancia do ensino da modalidade oral. Conforme determina o Art. 40 do

Regimento, (UTPAC, 1988, p. 8):

Art. 40: A unidade mantera as seguintes programagdes:

1. Pré-escolar compreendendo educagao precoce de 0 a 3 anos; Jardim de 4 a 6 anos,
Preparatorio 6 a 8 anos. Alfabetizagdo de 8 a 12 anos.

. Deficiéncia Multipla de 0 a 15 anos.

. Primeiro Grau a partir de 14 anos.

. Terapia ocupacional.

. Psicomotricidade.

. Treinamento acustico.

. Bolsa trabalho.

. Colocagdo profissional, de acordo com as condi¢des do prédio, professor especial
disponivel, idade dos alunos e mediante autorizagdo da Secretaria de Educagdo.
Paragrafo tunico: A permanéncia do aluno na unidade dependera de seu
desenvolvimento e prontiddo para integrar-se em classe especial da rede de ensino
regular.

[...]

Art. 42: O niimero maximo sera de 8 anos € no minimo de 5 anos nas classes.

031N DN bW

Como se observa, neste Regimento, o objetivo era preparar por longos anos a crianca
para cursar uma seria¢ao, que sO iniciava quando o adolescente completasse os 14 anos, para
cursar o primeiro grau. O contetdo curricular da escola estava reduzido as atividades oro-
fonoarticulatérios, ndo levando em consideracdo o grau de surdez e a aptiddo ou ndo para

adquirir a lingua oral portuguesa.
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As criangas entravam na escola na mais tenra idade e eram treinadas na aquisi¢ao de
palavras e na leitura labial, passando no minimo cinco anos em cada classe, conforme o
Regimento Interno prevé. Se algum aluno obtivesse resultados na aquisi¢do dos fonemas
poderia ser transferido para a classe especial, que funcionava nas escolas regulares. Na época

se dizia: ‘o aluno foi integrado’.

O que parece ser verdadeiro ¢ o fato dos surdos, na década de noventa, passarem a
usar e aprender uns com os outros a Libras. Isso permitiu uma maior visibilidade dessa lingua

e um aumento de pessoas interessadas em aprendé-la.

Em todo caso, foi a partir da década de 1990 que se propagou o uso da Libras nas duas
escolas especiais: o Instituto Felipe Smaldone e a Unidade Técnica Astério de Campos, o que
ndo significou o uso efetivo em sala de aula. Na sala de aula, predominava o ensino de
fonemas e de vocabulos ‘“soltos” da Lingua Portuguesa. As disciplinas praticamente
inexistiam, uma vez que era preciso primeiro adquirir plenamente a fala da lingua oral para

depois adquirir conhecimentos das disciplinas.

2.2.9 Os novos discursos sobre o ensino inclusivo e bilingue

Em uma conjuntura de mudangas nacionais, com uma maior divulga¢do da inclusdo
dos alunos com necessidades especiais ¢ da Lingua de Sinais, assume a direcdo do
Departamento de Educacdo Especial, 6rgio gestor da politica de educagdo especial no Estado
do Para, a Professora Odinéia Telles de Figueredo, em 1995; e no Astério de Campos, a

professora Joaquina Nogueira, no periodo de 1994 a 2009.

A nova diretora da Educacao Especial, segundo Oliveira (2000), viajou para Portugal,
em 1996, para representar o Brasil em um curso intitulado “praticas de agdes e politicas de
inclusao" e ao voltar, promoveu inumeros eventos de formagdo de dirigentes e desencadeou

discursos de mudangas no ambito da educagdo especial no Para.

O teor do discurso era: uma escola para todos a partir das diferengas. Este implicava
colocar todos os alunos na sala de aula, entendendo que colocar ndo € s6 estar na sala de aula,
mas preparar a escola e construir uma proposta pedagogica para recebé-los. O discurso da
inclusdo sofreu “ataque” de professores e dirigentes de escola, com afirmagdes diversa, como:
‘ela (a nova diretora) ndo conhece a realidade da escola’. ‘Ela ndo tem pratica de sala de aula’.

A maior dificuldade estava em “desfazer” o discurso da educacgdo especial, que dizia que o
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aluno era da escola especial, em favor de um discurso, que dizia que o aluno ¢ da escola
regular: o aluno tem que estudar na escola regular, que passou a ser chamada de escola

inclusiva.

A tonica do debate era de oposicdo ao ensino segregacionista, que supostamente
ocorria nas classes e escolas especiais, devido estes estarem separados dos demais alunos. A
solucdo seria transferir esses alunos para a escola regular, onde todos passariam a estudar

juntos, independente das diferencas individuais.

Um dado quantitativo de 1996 ilustra a nova situagdo criada pelo discurso da inclusdo:
em 1996, existia na area metropolitana de Belém 49 classes especiais (cf. PARA/SEDUC,
1996) que atendiam Deficientes Auditivos, Deficientes Mentais e autistas em salas
disponibilizadas nas escolas regulares. Ao final da gestdo da professora Odinéia Figueiredo,
em 2003, este nimero fica reduzido a zero. Grande parte dos alunos passa a frequentar as

salas do ensino regular.

Além do fim das classes especiais, ocorreram alteragdes na escola especial de surdos.
Até 1996, predominava no Astério de Campos um ensino voltado para a aquisi¢ao de fonemas
e de silabas do portugués. As professoras aplicavam os métodos fonéticos, conhecido com o
nome de Método Seletivo Fonico, alfabético e silabico, com intengdo de impostar fonemas e
palavras na boca dos alunos surdos. Estes métodos estavam fundamentados na aquisi¢ao
sintética das unidades minimas da lingua: o aluno era treinado a produzir sons, repetindo-os
diversas vezes no intuito de aprendé-los para somar a outros sons na perspectiva de emitir
silabas que permitiriam a formacdo de palavras a serem pronunciadas continuamente em
exercicios diarios. Com a politica de inclusdo, essa metodologia comega a se modificar por
outra que da mais prestigio para a lingua de sinais de textos, palavras escritas em Lingua

Portuguesa.

Fato importante para essa mudanga foi a realiza¢do do curso “Bilinguismo no processo
educacional do surdo” ministrado pela linguista Lucinda Ferreira, no Instituto Felipe
Smaldone, no periodo de 18 a 28 de junho de 1996. O novo discurso em voga era que os
surdos deveriam receber um ensino bilingue, sendo que a Libras passaria a ter status de lingua
de ensino. O Portugués também era uma lingua de ensino, mas seria ensinada com uma
metodologia de segunda lingua, em que nao se daria relevancia para a oralizagdo e sim para a

producdo escrita, a partir da fala ou da leitura em lingua de sinais.
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Dando segmento a essa formacgao, no periodo de 12 a 30 de julho do mesmo ano, um
grupo de surdos e de ouvintes viaja ao Rio de Janeiro para fazer dois cursos na Universidade
Federal do Rio de Janeiro: (1) LIBRAS e (2) LIBRAS: Estratégias de pesquisa e aplicagdo a
Educacao de surdos. Com o retorno, os professores ouvintes comegam a implementar em suas
aulas o uso da Lingua de Sinais e os professores surdos constituem seus grupos de

intervengao, planejam cursos de Libras e se motivam para reestruturar a associacao de surdos.

Foram 21 pessoas que realizaram este curso de Lingua de Sinais no Rio de Janeiro,
sendo 11 alunos e 10 professores. Os alunos surdos foram: Anténio Carlos Raiol, Fernando
Augusto Negrao dos Santos, Ana Cristina, Arlindo Gomes de Paula, Valter Junior Alvarenga,
Arthur Fabio Gomes Cardoso, Maria do Socorro Silva Bonifacio, Ednilson Silva da Silva,
Arnaldo Pereira da Costa, Marcileide Dias Monteiro e Antonio Claudio Teixeira Valente. Os
professores ouvintes foram: José Anchieta Bentes, Maria Joaquina Nogueira da Silva, Maria
de Oliveira Bahia, Déa Lobato, Jodo Bosco Ferreira, Rita de Nazareth Bentes, Eneida do
Socorro Carvalho, Dorotéia Castro, Edina Maria Santos Carvalho e Elizete Maria Santana

Pena.

2.2.10 Os cursos e projetos de ensino bilingue

Os cursos de Libras foram uma agao do grupo de surdos que viajou ao Rio de Janeiro.
Os cursos comegaram no ano de 1997 em uma sede de entidade de movimentos populares, a
Comissdo de Bairros de Belém, passaram a ser ministrados no auditorio da Associagdo dos
Portadores de Deficiéncia (APPD), por ser um local mais acessivel, posteriormente, no ano de
1998, sao ministrados na Universidade do Estado do Para (UEPA) e, a partir do ano de 2004,

passaram a ocorrer em uma Universidade particular, a Universidade Vale do Acarat (UVA).

Este ‘curso livre’ ¢ denominado ‘Curso de Libras’ e ¢ promovido pelo grupo de surdos
que se autodenominou ‘Maos que Falam’. Além desse curso, esse grupo de surdos,
constituido pos-viagem ao Rio de Janeiro, passa a promover seminarios, com a participagao
de professores ouvintes e surdos de varios Estados do Brasil, realizando duas versdes, uma em

2004 e outra em 2006.

Como acdo dos professores ouvintes que viajaram para o Rio de Janeiro, tem-se a
efetivacdo de um projeto de Supletivo Especial, em que todas as aulas das disciplinas eram

ministradas em Lingua de Sinais para alunos surdos.
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Esse projeto ocorreu de 1997 a 2001, tinha a proposi¢ao de ser experimental e atendeu
a surdos congénitos, com historico escolar de tri-repeténcia, no turno da noite. A turma
funcionava em uma sala da Escola Estadual de Ensino Fundamental Vilhena Alves e era

constituida por duas turmas, em dois turnos, cada uma com 10 alunos surdos.

Para se ter uma idéia, este supletivo chegou a criar uma metodologia para o ensino de
Lingua Portuguesa para surdos. Essa metodologia tinha no documento “Projeto Supletivo para

Surdos” (DEES, 1998, p. 3) os seguintes procedimentos:

a) Problematizacdo ou motivagao para a aula;

b) Leitura de imagens (no video, em transparéncias ou em gravuras), utilizando a
Lingua de Sinais;

¢) Registro no quadro das palavras e das frases que sdo relatadas pelos alunos (O
que viu? O que sentiu? O que esta acontecendo?);

d) Encenacao do texto usando a Lingua de Sinais;

e) Leitura do texto em Lingua Portuguesa (o aluno pode ler em Libras);

f) Leitura com fins especificos: estudo do vocabulario, gramatica no texto, reescrita,
producdo de textos.

g) Avaliagdo somativa, com nota minima 8,0. O aluno tem trés possibilidades de
obter éxito no modulo.

Embora a proposta tivesse sido inovadora, perdeu-se a dimensdo do cardter de
supletivo, uma vez que o curso acabou demorando muito para completar os modulos. Isso
aconteceu devido a auséncia de professores das disciplinas Ciéncias, Historia e Geografia. A
primeira turma, que iniciou em 1997, s6 foi concluida em 2001, em quatro anos, € ndo em
dois como previa a modalidade de curso supletivo ou de Educagao de Jovens e Adultos para

as quatro séries do ensino fundamental (5% a 8" séries).

Outro projeto, desta feita do Departamento de Educagdo Especial do Estado, para
capacitar professores que iriam atuar nas escolas inclusivas, foi intitulado “Conhecer para
Acolher”, realizando varios cursos, de Libras e de Portugués para surdos, nos anos entre 2002

e 2004.

Esta politica de formagdo de professores substitui os Estudos Adicionais, realizados
anteriormente pelos professores para atuar na integragcdo dos alunos especiais. Com a proposta
de inclusdo ocorre a necessidade de formar os proprios técnicos e professores das escolas
regulares para poder receber esses alunos. Em 2002, o Departamento de Educagdo Especial
capacitou aproximadamente 800 professores ¢ em 2004, aproximadamente 1.100 professores

(PRIETO, 2004, p. 29). Segundo o relatorio desta acao:
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A metodologia utilizada se baseia nos recursos da educacao a distancia, servindo-se
de encontros presenciais para reflexdo teodrica e realizacdo de atividades praticas
desenvolvidas no espago de sala de aula, como l6cus de concretizagdo da praxis
educacional.

A UEESPAC participou do curso “Conhecer para acolher” oferecendo um curso
semipresencial em varios pdlos da regido metropolitana de Belém e do Pard, em 2004. O
curso tinha o titulo “Construindo uma proposta pedagogica bilingue na escola regular de
ensino para educandos surdos”, atendendo, respectivamente, “736 professores do ensino

fundamental e 350 do médio” (PRIETO, 2004, p. 29).

Outro curso realizado no Estado e coordenado pelo UEESPAC foi o ‘Libras em
Contexto’. O curso foi um convénio efetivado entre Ministério da Educagdo (MEC), a
Federacdao Nacional de Educacdo e Integracdo do Surdo (FENEIS) e a SEDUC, com a
seguinte sistematica: primeiro se selecionou dois instrutores surdos de Belém, os professores
Cleber Couto e Socorro Bonifacio, para realizarem um curso no Rio de Janeiro, no ano de
2001. Esses professores passaram a ser reconhecidos pelo MEC como instrutores de surdos.
Segundo, com o retorno destes, passam a ser multiplicadores do curso, na capital e por todo o
Estado. Os que receberem a formagao dos professores ficam com a incumbéncia de aplicar em
sala de aula a proposta transmitida no curso, supondo que desta forma efetivariam um ensino

bilingue nas salas de aula regulares, onde estivessem surdos estudando.

Paralelamente, duas professoras ouvintes se formavam para serem intérpretes
reconhecidas pelo MEC. A sistematica era a mesma: as selecionadas para participar no curso
de formagdo no Rio de Janeiro, nos anos de 2001 e 2002, foram as professoras Déa Lobato e
Marilene Marques. Estas professoras, consideradas intérpretes e tradutoras da Libras-Lingua

Portuguesa (e vice versa) voltaram com a incumbéncia de formar novos intérpretes no Estado.

Como orgao planejador dessas formagdes, se institui o Centro de Capacitacdo de
profissionais da Educa¢do e de Atendimento as pessoas de Surdez (CAS). Esse 6rgdo iniciou
suas atividades em 2004, constituindo-se com a proposta de ser um local de formagdo de
professores intérpretes, de instrutores surdos de Lingua Brasileira de Sinais e de preparacao
de material pedagdgico para as salas de aula onde estivessem surdos estudando. No entanto,
os poucos recursos ¢ a diminui¢do do niimero de funcionarios inviabilizou a proposta de

continuar a politica de formagao de professores a partir dos anos de 2007 e 2008.

Outro projeto do UEESPAC foi o investimento nos estudantes surdos que ja haviam

concluido o Ensino Médio, para que passassem no vestibular. Para isso cria-se na institui¢ao
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um curso pré-vestibular, no ano de 2004, a partir de uma proposta bilingue. Nessa

perspectiva, os alunos comegam a ser aprovados no Vestibular de uma instituicao particular.

Esta instituicdo particular se destaca por implementar a aplicacio das Leis
relacionadas a inclusdo do surdo nas Instituicdes de Ensino Superior: propicia a corre¢ao
diferenciada das provas de vestibular e contrata intérpretes. Com esta politica de inclusdo, no
ano de 2009, ja se formaram: quarenta e trés alunos no curso de pedagogia, oito alunos no
curso de matematica, um aluno no curso de Biologia, um no curso de Lingua Portuguesa,
totalizando cinquenta e trés surdos formados. Destes, sete ja concluiram um curso de
especializacdo. A Universidade ainda mantém, no ano de 2009, onze alunos matriculados: dez

no curso de pedagogia e um no curso de matematica (IDEPA, 2009).

As circunstancias favoreceram a apropriagdo da politica de inclusdo por esta
universidade particular, ocupando o lugar das instituicdes publicas de ambito federal ou
Estadual. O melhor seria que as universidades publicas estivessem a frente dessa politica de

inclusdo.

2.2.11 As novas das funcoes do Astério de Campos

Em decorréncia da politica estadual de inclusdo, o Conselho Estadual de Educacdo
aprova a Resolugdo de n° 400 de 20 de outubro de 2005 (PARA. SEDUC, 2005, p. 11),
estabelecendo que a UEESPAC deve mudar sua fun¢do, uma vez que seu funcionamento

enquanto escola ndo seria mais autorizado. Conforme essa Lei:

Art. 26. As Instituigdes Especializadas vinculadas ao Sistema Estadual de Ensino,
para regularizagdo do funcionamento de seus atendimentos educacionais deverdo
requerer credenciamento ao Conselho Estadual de Educagdo para prestacdo de
servigos educacionais especializados.

§ 1o O credenciamento, para a oferta de servigos e atendimentos educacionais
especializados nas Instituigdes Especializadas sera restrito a prestagdo de apoio
técnico especifico, sem caracterizar autorizagdo para funcionamento dos niveis e
modalidades de ensino da Educagio Basica.

A UEESPAC deve, conforme o Art. 37 da Resolugdao de n°® 400 (PARA. SEDUC,
2005, p. 17), fazer uma escolha dentre pelo menos duas opgdes: ou tornar-se um centro de
referéncia para atendimento de educagdo especial ou permanecer como escola, mas ampliando
a escolarizagdo para alunos ouvinte. Na primeira op¢do, extingue a fungdo de escolarizagdo,

alterando para a oferta de “atendimento especializado”, o que implica dizer que da funcdo de
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ensinar passa-se a de apoiar a inclusdo, oferecer complementagao de ensino na forma de sala
de recursos, fazer assessoramento a professores e sua capacitagao e oferecer suporte clinico e
terap€utico (conforme o Art. 23 e 24). Na segunda opc¢do, permanece com a seria¢do, tendo
que modificar a arquitetura das salas, amplid-las e ter que obter a aceitagdo de que ¢ uma

escola bilingue e que aceita todas as diferencas.

Retomando a resolugdo, a atribuicdo do professor especializado de surdos formulada
nesta resolucdo ¢ de ensinar a Libras, fazer interpretagdo e ensinar a Lingua Portuguesa (cf.
Art. 6°, Paragrafo inico), o que pode indicar que a Libras serd utilizada ndo como lingua de
ensino na sala de aula, mas como lingua de apoio a ser usada na sala de recursos. Se a sala de
aula regular com aluno surdo tiver intérprete, a lingua de ensino sera o Portugués, que sera

traduzido por meio da Libras.

2.2.12 O convénio entre a UEPA e a UFSC

A realiza¢dao de um convénio, em 2008, entre Universidade do Estado do Para (UEPA)
e Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) permitiu a criagdo de um polo dos cursos

de Bacharelado e Licenciatura em Letras-Libras, em Belém.

Esse convénio ¢ em decorréncia da institucionalizagdo do ensino da Libras nas
licenciaturas, conforme a Lei n° 10.436 de 24 de abril de 2002 (BRASIL 2002),
regulamentada pelo Decreto 5.626 de 22 de dezembro de 2005 (BRASIL 2005), formando
professores de Libras e intérpretes para atuar principalmente em sala de aula, onde ¢ preciso
uma pessoa que propicie a comunicagdo surdo-ouvinte, conforme preceitua a politica de

inclusdo.

A universidade publica estadual, desta forma, passa a se mobilizar para propiciar o
ingresso dos primeiros surdos nas suas salas de aula. E também a universidade piiblica do
Estado que realiza o primeiro concurso publico para a disciplina Libras, embora
contraditoriamente, no processo de concurso nao tenha sido exigido que o professor

concursado para ensinar Libras seja proficiente nesta lingua.

Para sumarizar os fatos e discursos, elaborou-se a Figura 6 com os aspectos mais

relevantes relacionados a formacao e ao trabalho da UEESPAC.
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Figura 7: Esquema da historia das formas do trabalho docente na UEESPAC
Fonte: elaboracio propria

Todas estas iniciativas p6s-1996 alteraram a forma de trabalhar na Unidade de
Educagao Especial Astério de Campos. A escola passa a oferecer a seriagdo, respeitar a idade-
série dos alunos e substituir a predominancia do ensino de fonemas da Lingua Portuguesa
para a de um ensino que considera a Lingua de Sinais. Este e outros fatores vao ser retomados

no capitulo II1.
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CAPITULO I1I:

REPRESENTACOES SOBRE AS PRATICAS DOCENTES NAS DUAS ESCOLAS
ESPECIAIS

Como exposto em linhas gerais no capitulo 1, este capitulo, complementar ao historico
das praticas docentes nas duas instituicdes de ensino, objetiva analisar as representagdes
sociais da atuacdo recente de sete professoras. Para isso, estd da organizado da seguinte

maneira:

. . . . ;. . 3 ’
O primeiro item discute o saber prévio em Libras que as professoras’’ possuiam

quando iniciaram suas atividades pedagdgicas nas escolas especiais com alunos surdos.

O segundo item discute as representacdes sociais ou posicionamentos a respeito da
pessoa surda. Uma dessas representagdes ¢ a que coloca a pessoa surda como minoria
linguistica ou grupo cultural particular, rompendo com a possibilidade de agrupa-los em uma
categoria maior de pessoas deficientes. Outra representagdo € a que estabelece uma

classificagdao que associa surdez a problemas de ordem cognitiva.

O terceiro item trata de representagdes feitas pelas professoras sobre mudancas que
ocorreram na educacdo de surdos a partir dos seguintes fatores: a) o apogeu da tese de
educacdo bilingue na educacdo de surdos, b) as novas metodologias de ensino de Lingua

Portuguesa, e c) as novas politicas inclusivas.

O quarto item traz a descri¢do e andlise de seis episodios relatados pelas professoras.
Os episodios foram agrupados em categorias de andlise: as generalizacdes ideoldgicas, as

invisibilizagdes, a interdi¢ao e a disnormalizagao.

O quinto item retoma uma das mudangas que ocorreu na educagdo de surdos: a
alteracdo de um ensino centrado em letras, silabas ou palavras para um ensino a partir de
textos e de situagdes cotidianas. Isso combinado com a perspectiva de um ensino bilingue, ou
seja, que utiliza em sala de aula a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e a Lingua Portuguesa

(LP), com metodologias que dao mais valor para a producao escrita. A andlise foi feita a partir

37 Todas sio professoras entrevistadas sdo mulheres, razdo pela qual se adota o género feminino nas descrigdes e
analises realizadas. Para uma caracterizagdo das professoras pesquisadas, consultar a tabela 1 no primeiro
capitulo.
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de dois posicionamentos tedricos. O primeiro defende um ensino centrado na letra, silaba ou

palavra solta e o segundo, um ensino centrado em géneros textuais.

O sexto item trata da avaliagdo do aluno surdo. Toma como base a contradi¢ao de se
usar a Lingua de Sinais no ensino, mas se avaliar somente na modalidade escrita da Lingua

Portuguesa.

O fato de entrevistar sete professoras nao indica qualquer tentativa de fazer
generalizacdes, mas de fazer uma investigagdo com um numero determinado de professoras,
indicando possibilidades de trabalhar com surdos. Estas sete professoras ndo sdo amostra, no
sentido de ndo representar um fragmento percentual extraido de uma populagdo total, mas
uma “imagem” discursiva, pontual, localizada historicamente, subjetiva, referente as

professoras entrevistadas e aos locais em que trabalham.

3.1 FORMACAO PREVIA EM LIBRAS DAS PROFESSORAS

Em uma primeira anélise, constatou-se que as professoras ndo tiveram uma formacao
especifica para atuar na educacdo de surdos, mesmo sendo em escolas especiais. Isso implica

que professores passam a trabalhar com surdos sem saber a Lingua de Sinais.

Apenas uma professora citou um curso inicial de Libras, mas ao assumir a turma,

constatou que nao sabia o que fazer para estabelecer didlogo com os alunos, como conta:

PE: Conta assim um pouquinho do que vocé sentiu em sala? (t. 7)

RU: Ah! ta. Olha eu senti logo de inicio eu senti muita dificuldade ¢ por ndo saber
Libras, ta? Nao dominar a Lingua de Sinais, pra mim foi assim é:: muito dificil e
as vezes eu me encontrava assim como € que eu vou ¢ transmitir esse
conhecimento pra aquele aluno? E:: eu sentia essa dificuldade, mas a/ é:: ao
passar do tempo eu fui conhecendo a Lingua de Sinais e foi trabalhando também
em Lingua de Sinais, eu chegava, por exemplo, é:: passava um contetdo no
quadro e ndo sabia como comecar como ¢ transmitir aquela idéia pro aluno e eu::
senti que ele também/ eles ndo tavam conseguindo entender nada, né? (RUTH, t.
8).

Poderia ser questionavel: como uma professora vai trabalhar com surdos sem saber
Lingua de Sinais? Como ela vai estabelecer interacdo com os alunos? Algumas opinides vao

demonstrar, ainda, que no ensino este aluno ainda nao foi percebido, esta invisivel.
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A preocupagdo somente ocorreu a partir das professoras instaladas em sala de aula. A
orientagdo parece ter sido: “vocé€s tem que aprender com os alunos”, como mostra o discurso

a seguir da professora Léa:

PE: Conta um pouco, Léa, como e que vocé comegou a trabalhar com surdos (t. 15).

LE: [...] Sabe aquela turma, quando vocé chega ¢ a mais levada, ¢ alfabetizagdo.
Vocé sem saber a lingua deles, eles sem saber a sua? Sem oralidade, aquela
turma, que ninguém queria! E a turma que geralmente pega quando a gente
comega a trabalhar, né? E ai foi a minha turma (LEA, t. 18).

Esta professora afirma que logo no inicio ficou muito receosa e assustada, o que deu
origem a um evento que posteriormente sera relatado, fruto da incompatibilidade de linguas

para a interagdo em sala de aula. A professora Bia explicita que quando fez concurso nao foi

exigida nenhuma proficiéncia em Libras, como requisito para atuar com surdos, como expoe:

PE: Tu lembras assim, alguma historia, vocé lembra de algum aluno, que te marcou
né? dessa época? (t. 11)

BI: [...] Em primeiro lugar é:: quando eu fiz concurso pra ca, ndo foi exigido
nenhuma proficiéncia em Libras, nenhum conhecimento basico em Libras. O
concurso é:: ndo teve essa exigéncia, ¢ o concurso de mil ¢ oitocentos/, mil
novecentos e oitenta e nove ((Risos)). E entdo o que que aconteceu? E:: meu
primeiro impacto, meu primeiro estranhamento foi em relagdo a comunicagao.
Entdo falavam outra lingua. Ouvinte, né? sem conhecimento nenhum, entdo fui
aprender na pratica, na lida. Fui aprender, venho aprendendo a ser professora de
surdos no cotidiano da sala de aula. Isso ai € o mais importante que eu tenho pra
te falar (BIA, t. 12).

A perspectiva de mudangas no ensino-aprendizagem das escolas veio com o uso de
Libras que ocorreu a partir da década de noventa, nas duas instituicdes de ensino, no INES em
1993 e na UEESPAC em 1996, e teve maior impulso com a efetivagdo da Lei n.° 10.436 de 24

de abril de 2002, que institucionaliza a Lingua Brasileira de Sinais como lingua da

comunidade surda do Brasil (BRASIL, 2002).

O tema uso da Libras como lingua de ensino nas escolas especiais sera retomado a
partir daqui ao se tratar de alguns fatos ocorridos em sala de aula, em grande parte decorrentes

de problemas na comunicagao professora-aluno.
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3.2 POSICIONAMENTOS DAS PROFESSORAS SOBRE O INDIVIDUO SURDO

Uma das principais questdes colocadas pelas professoras ¢ a relacdo da surdez com a
deficiéncia intelectual. Algumas das professoras fazem a distin¢do entre aluno que possui
somente a surdez daquele que possui a surdez associada a uma deficiéncia cognitiva. O que
implica uma comparacdo entre surdos e deficientes intelectuais ou entre surdos e pessoas com
multiplas deficiéncias. Os discursos dizem aproximadamente o seguinte: se for s6 surdo nao
tem problemas de aprendizagem, se ndo aprender ¢ porque apresenta outra deficiéncia

associada, como a cognitiva.

A professora Ruth (na transcri¢do, RU) refere-se a deficiéncia multipla — no caso aqui,
associacao da surdez com a deficiéncia cognitiva — estabelecendo uma comparagdo entre as

categorias de deficientes com maior possibilidade de aprendizagem e a com maior

dificuldade:

PE: Vocé acha que a surdez ¢ um impedimento? Pra, pro desenvolvimento
profissional, intelectual da pessoa? (t. 87)

RU: Olha pra mim eu, eu num acho/ por qué? [...] o aluno surdo cle ele ja ta
trabalhando em empresas, eles ja tdo fazendo faculdade, né? Entdo isso a surdez
com certeza ndo vai impedi-los dele progredir na vida, né? E ser um, um cidadao
critico/ agora eu penso dessa forma também: o aluno somente com a surdez, com
outros comprometimentos, né? Mental, eu eu tenho ainda as minhas duvidas, né?
Ainda ndo é:: ainda ndo vi assim um, um, um doente mental, com paralisia sei 14
¢:: em universidade, trabalhando, né? E eu acho que se torna mais dificil, mas
esse €: o aluno que tem a deficiéncia auditiva, com certeza ele tem, tem
potencial e ele tem condigdes sim de ter um bom aprendizado (RUTH, t. 88).

O argumento subjacente ¢ o de que a surdez poderia ser pensada em uma escala de
aprendizagem: em um ponto alto desta escala estaria o individuo normal que ndo teria
nenhum problema de aprendizado, e gradativamente, nas sequéncias intervalares inferiores
estariam os surdos com relativa possibilidade de aprender; em intervalos ainda mais inferiores
estariam os deficientes intelectuais com menos possibilidades, até chegar ao Ultimo nivel
estariam os surdos com associagdo de uma deficiéncia intelectual, com a representagdo de que
“seria mais dificil educar”. O discurso pode recair no multiplo deficiente, como no caso do
relato da professora Ruth, mas pode recair no deficiente intelectual ou no cego ou em outra

deficiéncia, atribuindo a esta a pior das deficiéncias.

O problema no estabelecimento desta escala de aprendizagem estd na comparacio
entre pessoas normais e pessoas deficientes e entre pessoas com diversas deficiéncias para
escolher a melhor e colocar em uma subcategorizacdo a pior. Esta escala colocaria como a

pior deficiéncia a que ocorre na mente ¢ na audicdo. Esse tipo de discurso, que faz a
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comparagao entre corpos para estabelecer o melhor e o pior ¢ normalizadora. E um discurso
que exclui, que segrega um elemento — caracterizando-o como inferior, para viver & margem

da sociedade.

Para a comunidade surda organizada, o critério de ter uma outra deficiéncia associada
a surdez, ndo entra na caracterizacao identitaria surda. Para Perlin (1998), o critério seria o de
fazer uso da experiéncia visual, ou seja, utilizar a Lingua de Sinais. A identidade surda
propriamente dita esta no surdo militante, que "recria a cultura visual, reclamando a historia a
alteridade surda", que ¢ diferente da identidade hibrida, dos que "nasceram ouvintes e com o
tempo se tornaram surdas" (PERLIN, 1998, p. 63). Os surdos, na identidade hibrida, segundo
a autora, utilizam os sinais em uma estrutura da Lingua Portuguesa. Em outra identidade, a
em transi¢do, o surdo esta 'de passagem' para a primeira identidade, a Identidade propriamente
dita. Outro tipo citado pela autora ¢ o da identidade incompleta, caracterizada pelos surdos
que vivem sob uma ideologia ouvintista, uma vez que existiriam surdos que negam o0s
fundamentos de uma comunidade organizada, quais sejam a de defesa da cultura surda visual.
E finalmente, a identidade flutuante, que se caracteriza também pelo fato do surdo "desprezar

a cultura surda" (PERLIN, 1998, p. 65).

Perlin (2001, p. 1) assim caracteriza a identidade surda:

1. Possuem a experiéncia visual que determina formas de comportamento, cultura,
lingua, etc.

2. Carregam consigo a Lingua de Sinais. Usam sinais sempre, pois ¢ sua forma de
expressao. Eles tém um costume bastante presente que os diferencia dos ouvintes e
que caracteriza a diferenga surda: a captagdo da mensagem ¢ visual e ndo auditiva o
envio de mensagens ndo usa o aparelho fonador, usa as méos.

3. Aceitam-se como surdos, sabem que s@o surdos e assumem um comportamento de
pessoas surdas. Entram facilmente na politica com identidade surda, onde impera a
diferenca: necessidade de intérpretes, de educagdo diferenciada, de Lingua de Sinais,
etc..

4. Passam aos outros surdos sua cultura, sua forma de ser diferente;

5. Assumem uma posi¢do de resisténcia.

6. Assumem uma posi¢ao que avanga em busca de delineag@o da identidade cultural
7. Assimilam pouco, ou ndo conseguem assimilar a ordem da lingua falada, tem
dificuldade de entendé-la;

8. A escrita obedece a estrutura da Lingua de Sinais, pode igualar-se a lingua escrita,
com reservas.

9. Tem suas comunidades, associagdes, e/ou orgdos representativos e compartilham
entre si suas dificuldades, aspira¢des, utopias.

10. Usam tecnologia diferenciada: legenda e sinais na TV, telefone especial,
campainha luminosa.

11. Tem uma diferente forma de relacionar-se com as pessoas ¢ mesmo com
animais.
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Como se vé ha a tentativa de especificar caracteristicas distintivas em fun¢ao de uma
separacao de nivel entre os usuarios plenos da cultura surda e os ndo usuarios plenos da
Lingua de Sinais. Os primeiros, supostamente, seriam os mais politizados, os segundos,
estariam em processo de hibridismo, em transic¢do, flutuando entre o uso da Libras ou o uso da
Lingua Portuguesa oral. Enfim, entre aqueles que s3o mais e aqueles que s3o menos
“autenticamente surdos", o que poderia reduzir os participantes da “comunidade surda” ao

surdo profundo, nascido surdo, ou filho de pais surdos, ou ainda, que ndo oralize.

Thoma (2004, p. 66) coloca este problema nos termos da discussdo da questdo

multicultural no mundo contemporaneo, em face ao hibridismo. Segundo essa autora:

Vivemos hoje a impossibilidade de narrar as alteridades de forma fixa e imutavel, de
pensar os sujeitos como membros plenos de uma cultura, de nos situarmos em uma
unica identidade, pois, embora possamos compartilhar alguns tracos, diferimos
substancialmente em outros. Assim, o que significa, entre outras condicdes, ser
surdo/a?

Esta descrigdo ¢ tocada superficialmente pelas professoras. Por exemplo, a professora
Ivana desloca do problema da deficiéncia do individuo para centré-lo na interagdo. Tal tese
pode ser aproximada dos estudos sociais da deficiéncia, segundo os quais a dificuldade ou

problema ndo estaria no individuo, mas na "dificuldade de comunicacio", na dificuldade de

ser entendido, pelo ouvinte:

PE: Vocé acha que a surdez ela é um impedimento para o desenvolvimento
cognitivo do surdo ou até pro para obter um trabalho? Vocé acha que a surdez é
um problema? (t. 49)

IV: Nao a surdez. Mais a dificuldade de comunicagdo sim. A surdez/ quando vocé
ver aqui mesmo a gente tem casos de pessoas muito bem sucedidas surdas. Isso
nao/ move/ como um monte de gente tem um monte de defeito que tenta
camuflar o méximo possivel. SO que quando essa surdez implica dificuldade de
comunicagdo, dificuldade de ser compreendido pelo outro, ai ocasiona um
problema, né? Porque ai as pessoas/ eles sofrem preconceito/ ndo € preconceito,
mas eles ndo vao ter acesso aquilo. Mas eu acho que a partir do momento que
eles consigam se comunicar € que consigam interagir, ndo vejo, ndo vejo
problema. (IVANA, t. 50).

Assim, problema estaria na dificuldade de ser entendido, ndo no individuo em si. O
problema nao seria do deficiente, mas do ouvinte que ndo o entende, que nao faz nada ou ndo

quer se comunicar com o surdo, agindo com preconceito.

A professora Ray informa que para a interacdo entre surdo e ouvinte ¢ necessaria a

presencga de um intérprete.
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PE: é:: na, na tua questdo do/ do normal, né? O que/ que tu entenderia sobre essa
questdo do ouvir como normalidade? (t. 71)

RA: é:: é complicado, né? E complicado porque é:: ele/ eles/ ele/ ele depende de
uma pessoa pra fazer um intercambio pra eles e:: a partir do momento ldgico que
ele ndo ouve, como ele vai ter a compreensao e pra ele se torna muito dificil, pro
surdo se torna muito dificil, a compreensdo sempre, sem que nao tenha alguém
pra fazer essa/ essa transmissdo pra ele, entdo ¢é:: é:: muito dificil essa na visao
assim/ eu vejo que o surdo/ que o surdo ele precisa sempre do/ do ouvinte
sempre do ouvinte ou seja ele o, 0 ou seja o ouvinte que entenda a lingua dele, ou
seja, o ouvinte que nio entenda que comunique com ele de uma outra forma, mas
ele sempre precisa dessa de uma pessoa ouvinte pra/ pra/ pra d4 um apoio pra ele
(RAY, t. 72).

A particularidade ¢ de estabelecer a comunicacdo da pessoa surda com a pessoa
ouvinte, nas mais diversas situacdes, geralmente no mesmo pais que residem as duas pessoas.
Nao se trata de duas nacionalidades distintas, nem de dois estrangeiros, a ndo ser que se
queira dizer que a comunidade surda seja uma na¢do distinta da brasileira. “Neste sentido, os
238

Surdos criaram seu proprio "nacionalismo" como uma resisténcia a cultura do audismo

(DAVIS, 1995d, p. 78-9).

O pressuposto do nacionalismo surdo ndo se sustenta, pois ndao apresenta outras
caracteristicas distintivas, tais como territorio, religido, alimentagdo, vestimenta e uma
narrativa histérica independente. Os surdos brasileiros, por exemplo, podem ser pensados
como tendo diferengas, mas também com caracteristicas semelhantes no uso de artefatos

comuns que constituem a nagao brasileira.

A professora Luna considera que a sociedade ¢ excludente, vé o surdo como doente, o
equivalente mais proximo para substituir anormal. Na sociedade, esta incluida a familia que ¢
responsabilizada pela professora por também ver o surdo como incapaz, como pessoa com
déficit cognitivo. Volta a questdo de associar surdez e deficiéncia cognitiva, desmerecendo a
ultima e indicando que se o surdo tiver apoio educacional e familiar podera entrar no mercado

de trabalho, ser incluido.

38 “In this sense, the Deaf have created their own 'nationalism' as a resistance to audist culture” (DAVIS, 19954,
p. 78-9).
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PE: Entao vocé acha que vai depender do profissional, porque digamos assim, aqui
na escola ele € visto/ as dificuldades ndo s3o acentuadas, mas 14 fora ndo (t. 63).

LU: Olha, 14 fora a gente percebe assim que a surdez, ela ainda tem assim uma visdo
voltada ainda pras pessoas que:: que ndo sdo diferentes. Eles sdo doentes,
pessoas que ndo conseguem desenvolver, pessoas que ndo pode/ ndo conseguem
se integrar numa sociedade, né, ele ainda tem essa visdo assim mui::to fechada,
né, muito clinico ainda. A gente percebe que hoje atuando na educacdo de
surdos, a gente percebe que ¢ completamente diferente, que ele consegue
desenvolver, ele consegue desenvolver outras potencialidades, ele consegue
participar da sociedade, ele consegue ser integrado no no mercado do trabalho,
mas pra isso ele tem que ser bem trabalhado na escola, pela familia que ¢ um
ponto principal. Eu acho que a familia ainda ¢ o/ a maior base que eles tém que
ter pra essa sua formagdo, sua qualificagdo, porque eu tenho presenciado muitos
alunos surdos que conseguiram entrar no mercado de trabalho, eles estdo
perdendo rapido os seus empregos, por falta as vezes até de compromisso por
cumprir seu horario, porque as vezes a familia acha que ele ndo € capaz, ai ndo
ajuda, e age como se esti/ realmente ele fosse pessoas com déficits cognitivos ou
coisa muito mais (LUNA, t. 64).

Essa discussdo que atribui a sociedade a responsabilidade pela deficiéncia, porque vé
as pessoas deficientes como doentes ¢ proxima do modelo social da deficiéncia. Para esse
modelo ¢ preciso remover barreiras, estabelecer legislagdo antidiscriminagdo para que o
deficiente possa ter liberdade de acdo, de escolha e de direitos. Assim, ¢ a sociedade que
incapacita, que cria e impde a deficiéncia, que precisa ser modificada para as especificidades
das pessoas, e ndo o contrario; ela precisaria deixar de lado a normaliza¢do do corpo e ser

mais inclusiva.

Na perspectiva da abordagem social, suprimi-se dos sujeitos surdos a responsabilidade
por seus fracassos escolares. Os executores de metodologias de aquisi¢do da oralidade
responsabilizados por ndo utilizar a Libras no ensino. Os ouvintes passam a ser 0s opressores

dos surdos por ndo propiciarem um ensino por meio da Libras.

Um resumo esquematico dessa discussdo estd no quadro a seguir. O mesmo foi
elaborado com base na pergunta geradora “Qual a influencia da surdez no desenvolvimento

intelectual e profissional da pessoa?”’:
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QUADRO 4: POSICAO DAS PROFESSORAS SOBRE A IDENTIDADE SURDA

Discursos capacitistas Generalizagdo Ideologica Alvo (pessoa deficiente)

[...] um doente mental, com paralisia sei | ¢ Comparar os que apresentam E feita uma comparagio para
14 é:: [...] E eu acho que se torna mais | somente a surdez e os que |indicar o0s sujeitos que
dificil, mas esse é:: o aluno que tem a | apresentam a surdez associada com | aprendem e o0s que ndo
deficiéncia auditiva, com certeza ele | a deficiéncia cognitiva. aprendem.

tem, tem potencial e ele tem condigdes | ¢ Supor que a pessoa com
sim de ter um bom aprendizado (RUTH, | deficiéncia auditiva tem também
t. 88). deficiéncia intelectual.

[...] as vezes a familia acha que ele ndo ¢
capaz, ai ndo ajuda, e age como se esti/
realmente ele fosse pessoas com deficits
cognitivos ou coisa muito mais (LUNA,
t. 64).

Fonte: elaboracido propria

3.3 REPRESENTACOES DAS MUDANCAS OCORRIDAS NA EDUCACAO DE
SURDOS

As mudangas referidas pelas professoras foram obtidas por meio das seguintes
perguntas geradoras: “Vocé acha que no passado era diferente trabalhar com surdos?” “O que
mudou?”. Tais perguntas possibilitaram explicitar as representacdes que as professoras tinham

de um passado ndo muito remoto € o que mudou na atualidade.

A metafora que pode representar essas mudancas ¢ a de um espelho, citado no
discurso da professora Bia. Conforme a professora, antes em todas as salas de aula existia um

grande espelho, geralmente preso a parede, que servia para o treino de vocaliza¢ao dos alunos.

A professora Bia relata essa transformagdo simbodlica de um ensino principalmente
centrado na aquisi¢do da oralidade para um ensino que leva em conta a Lingua de Sinais. A

retirada dos espelhos marca esse momento, como lembra a professora:

PE: Nao usar a fala? Tipo assim. (t. 27)

BI: [...] Eu lembro que tinha um espelho na minha sala de aula, que era pra fazer os
exercicios oro-faciais, que eram constantes, antes de 1993, ele ¢, tiraram. Logo
na primeira semana eles levaram aquele espelho, entdo era como se fizesse, ta?
Mostrando pra gente: “Oh, o trabalho de vocés ndo ¢ clinico ¢ pedagdgico”
(BIA, t. 28).

No INES estas alteragdes comecaram em 1993, no UEESPAC, a partir de 1996. Neste

ultimo, tem-se como marco as palestras que passaram a divulgar o bilinguismo para surdos e
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as viagens que professores e alunos fizeram ao Rio de Janeiro para aquisicao da lingua de

sinais.

E possivel agrupar trés fatores desencadeadores de mudangas nesta area: a) a produgéo
intelectual intitulada “Bilinguismo”, que possibilitou novas formulagdes para a sala de aula,
considerando a Lingua de Sinais como instrumento de ensino; b) as novas metodologias de
ensino de Lingua Portuguesa, oriundas das pesquisas nos campos da pedagogia e da
linguistica aplicada; e c) a politica publica de inclusdo que institucionaliza o “onde” devem
estudar as pessoas deficientes e as transformagdes que devem ocorrer nas escolas para que a

“educacao seja para todos”.

Estes trés fatores parecem ocorrer simultaneamente, retomando novas disputas de

projetos para a educagdo de surdos.

3.3.1 O bilinguismo para surdos

A mudanca propiciada pelo Bilinguismo pode ser explicitada na fala da professora

Léa, ao relembrar que o ensino era centrado na aquisi¢ao do oral.

PE: Quando esse comego ¢ agora, tem alguma diferenca? (t.31)

LE: [...] a crianga, naquela época, cla ficava muito atrasada em relagdo aos de fora,
por qué? Tinham que guardar esse vocabulario enorme e ai depois que vocé/ que
eles tivessem esse vocabulario enorme, cada série tinha dois anos: a primeira
série era um ano, dois anos; a segunda série, um ano, dois anos. Todas as séries/
vocé€ imagina que com que idade terminava essa crianga, né? No ensino médio
ou ensino fundamental, fazendo dois anos, se sdo oito, dezesseis (LEA, t. 32).

Como foi visto no segundo capitulo, item 2.2.8, o regimento da UEESPAC fixava a
idade de 14 anos para o aluno surdo iniciar a primeira série, uma vez que a fase de
alfabetizag¢do durava de 8 aos 12 anos. O aluno ficava mais um ano em prontiddo para entrar

propriamente no periodo de seriagao.

No que diz respeito ao fracasso, Skliar (1998) aponta representagdes que denomina
ouvintistas ao ndo reconhecerem os sujeitos surdos como cidaddos, por nao constituirem
epistemologia, na relacdo entre conhecimento e poder, no trabalho com surdos e por nao
propiciarem mecanismos de participacdo no processo educativo. Por isso, a acomodacao dos

alunos e dos seus familiares, como aponta a professora Eva, na sua exposicao:
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PE: Vocé acha que nessa época que vocé entrou e agora ¢ muito diferente? Mudou
muita coisa? (t. 35)

EV: Mudou. Mudou muito. Os proprios alunos agora, eles ja sabem exigir muito
mais, eles ja:: eles ja reivindicam muito mais. Eles ja sabem o que eles querem.
Nao adianta mais a gente fingir que que ensinam e eles que aprendem. Nao eles
agora, eles: “Nao t6 entendendo, professor ndo estad conseguindo passar, ndo ¢é
isso/” Eles falam mesmo, eles reclamam. Eles pedem ajuda, eles vao, eles vdo na
direcdo, eles vdo na na na supervisora, na orientadora. Eles estdo sempre
reclamando [...] (EVA, t, 36).

A polémica entre abordagens sempre ocorreu nas escolas especiais. A professora Eva,

por exemplo, d4 uma mostra de que no inicio da década de 1980, esta polémica estava muito

intensa, inclusive com os alunos ja se posicionando com rela¢do ao oralismo:

PE: [...] e quando comegou a trabalhar com surdos?

EV: [...] Cada um trabalhava de uma/ uma ¢ comunicagdo total, outra, era/ fazia
oralismo, eh! Trabalhava s6 com o oralismo, achava que aquilo era o melhor
caminho. E no final das contas, os meninos, na hora que a gente conversava com
eles no patio, na entrada, eles diziam que:: os professores eram tudo porcaria.
Porque o que eles queriam mesmo era o bilinguismo. Eles sentiam a necessidade
disso, né? De os professores trabalharem com Libras. Eu comecei a ficar
preocupada (EVA, t. 2).

O bilinguismo para surdos motivou as transformacgdes ocorridas na educagdo de
surdos, em funcdo da perda de for¢a do ensino centrado na aquisi¢do do oral e do

estabelecimento do discurso de que os surdos t€ém que ser bilingues e que professores ouvintes

tém que ser proficientes em Lingua de Sinais, como as professoras Bia e Eva expdem:

PE: Ta nessa época de noventa pra ca, vocé acha que ¢ diferente, que aconteceu
alguma diferenga? Umas mudangas? (t. 23)

BI: A transicdo/ € o oralismo tava/ os professores que trabalhavam aqui, ja estavam
vendo que o oralismo ndo tava dando certo, filosofia oralista. E os alunos
também, os mais velhos, fazendo pressio pra que acabasse isso. E:: entdo tava ja
se comegando a falar sobre o bilinguismo (BIA, t. 24).

PE: Mais:: daquela época pra ca, teve muita diferenga? (t. 9)
EV: Agora ndo. Agora nés trabalhamos todas é, da mesma maneira, usando o
bilinguismo (EVA, t. 10).

A mudanca ocorreu com a substitui¢do do ensino fundado na aquisicdo de fonemas e
palavras da Lingua Portuguesa para um ensino que partiria do uso da Lingua de Sinais. Nao
ficou claro se permanecia a marcha a partir do alfabeto digital ou da palavra para chegar no
texto ou se seria a partir do discurso ou ainda se esta mudanca seria substitutiva do ensino da

Lingua Portuguesa escrita.
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3.3.2 As reformulagdes no ensino de Lingua Portuguesa

As mudangas no ensino de Lingua Portuguesa foram fruto do desenvolvimento de
disciplinas que surgiram em oposicao e em torno do nucleo duro da linguistica. Nucleo este,
constituido pela fonética, fonologia, morfologia, sintaxe e semantica da palavra, e em torno
deste constituiram-se a pragmatica, a sociolinguistica, a psicolinguistica, a linguistica textual,

a analise da conversacao ¢ a analise do discurso.

Alguns fatores internos desencadearam a recente renovacao do estatuto da disciplina
Lingua Portuguesa. A formacdo de professores dessa disciplina Lingua Portuguesa na
Universidade se modifica na segunda metade da década de 1980, em fun¢do das disciplinas
ligadas ““as novas teorias desenvolvidas na area das ciéncias linguisticas” (SOARES, 2001, p.
216). Além dessas disciplinas, a autora cita a introducdo de outros fatores, ditos externos, ou
seja, na perspectiva social, as imposicdes de grupos sociais majoritarios, as exigéncias de
mercado, as pressdes dos movimentos sociais para impor um determinado “contetudo” de
ensino; na perspectiva juridica, a determinagdo ou as orientagdes curriculares aprovadas para
serem implementadas em todo territério nacional; e na perspectiva cultural a influéncia da
tecnologia e da midia definindo que a escola deve valorizar, em uma determinada época

historica, as escolhas de leitura e de producao escrita e da forma de ensinar.

Os estudos em torno da linguistica aplicada tomaram maior proeminéncia quando da
producdo dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa - PCNs (BRASIL,
1997). Com base neles, ocorrem mudangas curriculares nos cursos de Letras nas
Universidades, reformulam-se livros didaticos e professores passam a ser formados nessas
novas orientagdes que alteram as formas de trabalhar a disciplina Lingua Portuguesa em sala
de aula. As mudangas giram em torno da concepc¢do de linguagem, que passa a ser vista como
meio de interacdo social; da concepgdo de sujeito, que passa a ser visto como produtor
interlocutivo de discursos; e da visdo de ensino de lingua, que passa a ser efetivada a partir de

géneros textuais ou discursivos.

Paralelamente, ocorreu a producdo tedrica em torno do construtivismo, que altera a
focalizag@o do professor do ensinar para o aprender, isto €, a perspectiva passa a ser a resposta

para as perguntas cognitivas: “Como o aluno aprende?” e “O que o aluno ja sabe?”.

Estas novas concepgdes e metodologias centradas no ensinar € no aprender sao

institucionalizadas nos PCNs de Lingua Portuguesa que passam a concorrer com as ja
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instituidas no ensino, centradas nas palavras soltas ou em frases descontextualizadas ou ainda

nos objetos gramaticais (substantivo, adjetivo, verbo, etc.).

E a transicdo de um ensino centrado na palavra para o centrado no discurso. As
professoras relatam sobre essa transi¢do de um ensino centrado na letra ou na palavra, para

outro tipo de ensino, centrado no texto, no discurso:

PE: Quando esse [ensino] comegou e agora, tem alguma diferenga? (t. 31)

LE: Olha, é:: bastante. Algumas, né? Quais sdo? Bem, naquela época, quando eu
cheguei, ¢:: ainda existia é:: um trabalho voltado pra/ dentro da/ pra educacdo
especial mesmo, né? Mais era, era muito parecido com a/ com a as atividades
fora da escola, né? E, as escolas normais, né? Que que acontece? Seguia-se um
vocabulario, é e esse vocabulario do alfabeto, no ano que eu entrei, ¢ do alfabeto,
que eram palavras soltas e:: ai e eram colocadas essas palavras no/ eu lembro

99 <

muito dessa, dessa, tinha um barbante né? Com essas palavras “gelo”, “algoddo”,
que ndo tinha um contexto, sabe, eram palavras soltas, palavras com “g”, tinha
“gelo”, tem “geladeira” e:: depois disso, né? Foram, foram tendo outras
mudangas, foram mudando as metodologias, se busca/ ¢ ¢ essa primeira
metodologia era muito ligada a oralidade, muito ligada ao trabalho da
fonoaudiologia, né? E agora depois disso ndo. Depois/ e a crianga, naquela
época, ela ficava muito atrasada em relacdo aos de fora, por qué? Tinham que
guardar esse vocabulario enorme/ (LEA, t. 32).

[..]

PE: Pois ¢, mais vocé acha entdo que agora ¢ diferente? (t. 37)

LE: Ah! agora é bem:: diferente, né? Porque desculpa até perdi o fio da meada,
porque ¢/ Agora a gente tem/ acompanha tudo, se é olimpiada, a gente trabalha
¢é:: agora vai ter Brasil e Franga e ai:: nés acompanhamos, tudo que acontece,
todas as comemoracdes, a gente é:: trabalha. Tem o contetdo sim, mais as
questdes ambientais, ¢, € aquecimento global, a questdo da agua, a questdo da
dengue, tudo isso, tudo eles fazem jornal, pra sala e a gente vé o que que esta
acontecendo, eles discutem, se eles acham uma noticia importante a gente/
porque agora nds temos como nos comunicar, porque temos uma lingua em
comum, Isso realmente muda muito, né? (LEA, t. 38).

Em todo caso, tem-se instituido que a partir da década de noventa, o ensino de Lingua
Portuguesa agrega a influéncia de dois movimentos: as discussdes sobre géneros textuais,
enquanto instrumento e objeto e a concepgao construtivista de educagdo, centrada na realidade

da crianga, nos seus conhecimentos prévios.

A prioridade no ensino deixa de ser a aquisi¢ao da oralidade da Lingua Portuguesa.
Isto aconteceu, no Pard, a partir do ano de 1996, quando uma influente assessoria da
Professora Lucinda Ferreira, junto aos professores, provocou discussoes em torno da mudanga
de concepg¢do do ensino de surdos. Até entdo existiam classes especiais multisseriadas, como

expressa a professora Ray:
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PE: E ai como ¢ que tu trabalhaste com ela, depois que tu aprendeste, foste aprender
lingua/Lingua de Sinais, o alfabeto, Lingua de Sinais? (t. 13)

RA: Trabalhei, comecei a trabalhar o alfabeto, depois comecei €:: buscar porque era
uma turma mista ¢ era uma classe especial. Nessa classe especial eu tinha aluna
de primeira série, de segunda série, de terceira série, até da quarta série, entdo pra
quem tava na primeira série, pra quem tava na segunda série, na terceira série, na
quarta série ja tinha o conhecimento mais amplo da libras [...] (RAY, t. 14).

Um professor da educacdo especial atendia diversos alunos, de diversas séries, em
uma Unica sala, nas escolas regulares: as chamadas classes multisseriadas, que faziam parte do
programa do Departamento de Educacdo do Estado do Para até 2002, quando foi instituido o

fim das classes especiais.

Ja no Rio de Janeiro, no INES, esta alteragdo comega a acontecer a partir do ano de
1993, quando da contratacdo de novos professores em decorréncia da aposentadoria das que

trabalhavam com as metodologias orais. Isso esta expresso no discurso da professora Bia.

PE: Mais assim, que orientagdo genérica vocés recebiam, por exemplo? (t.25)

BI: Nai::0. Procurar aprender a Lingua de Sinais com os alunos. E mais nio fazer/ eu
lembro bem disso, da orientadora, ndo fazer nenhum trabalho a nivel
fonoaudiologico na sala de aula. Isso eu lembro bem. Entdo essa visdo clinica
com relagdo a surdez, ela ja, ja de cara, quando eu entrei, em 93, eles ja queriam
descartar. N¢é entdo é:: [...] Mais agora uma diretriz com relagdo ao trabalho
pedagdgico, eu nao recebi, claramente. Eu tive que formar um grupo, ver que
professores/ com esses professores no::vos que estavam entrando. S6 uma antiga,
que ¢ uma professora que até hoje estd aqui, ainda ndo se aposentou. Ela era a
unica professora antiga que tava nesse grupo, o restante eram s6 os novatos, os
professores que entraram, né? (BIA, t. 28).

Junto com a mudanga de ndo trabalhar com a oralizagao do surdo nao veio nenhuma

orientacdo de como desenvolver o trabalho a partir da lingua de sinais.

As professoras Luna e Ivana mostram que na atualidade h& mais possibilidades

metodologicas para trabalhar com surdos:

PE: Vocé acha que entdo antes, vocé tem seis anos né? Quando vocé comegou e
agora, vocé acha que tem alguma diferenga? Mudou alguma coisa? (t. 17)

LU: Sim. Muito:: Acho que hoje assim:: quem trabalhou no ensino regular e hoje
trabalha com educacdo de surdos, hoje o professor tem varias metodologias,
varias propostas e ele consegue desenvolver, sistematizar tanto com surdos
quanto com os ouvintes na sala. Porque/ pra isso acontecer eu que tive que
procurar capacita¢do, formacdo, leitura, conhecer o aluno, conhecer até um
pouco da histdria de vida daquele aluno (LUNA, t. 18).

PE: Vocé acha que quando vocé comegou e agora tem diferenca? Mudou alguma
coisa? (t. 15) [...]

IV: Ah! Comigo mudei pra caramba. Eu acho que o que vai me dando mais
autonomia, mais seguran¢a de fazer o que cu fago, ¢ aprender a Libras, ¢é
aprender a me comunicar com esse aluno. E ver o que que ele espera e conseguir
passar pra ele. Entdo o veiculo de comunicagdo, vocé conseguir entender o que
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ele te pergunta pra vocé responder, vocé/ se acessa essa lingua ¢ o que me da
mais seguranga. Se vocé consegue ver/ quais/ € como é que sdo as atitudes dele,
como ¢ que ta acontecendo/ o que que ta acontecendo na sua sala quando vocé
explica alguma coisa, como ele se porta? S6 o olhar, ndo entendi, eu ndo entendi,
saber se posicionar com vocé. Saber conversar com ele ¢ um ganho incrivel
(IVANA, t. 18).

3.3.3 As politicas de inclusiao

A inclusdo ¢ referida pelos professores e pesquisadores da drea ora como um
movimento, ora como uma politica publica que propde uma alteracao substancial na escola.
Como movimento, refletiu uma intencionalidade de ruptura com a tdo propalada educagdo
‘tradicional’, mas atualmente, pelo fato de ser apropriada como politica de governo, pode
muito mais ajuizar uma opgao para justificar o status quo do que refletir uma transformacao

substancial na realidade escolar brasileira.

Como movimento em prol de uma melhor educagdo, desencadeada por movimentos de
deficientes ou como politica publica implementada por agentes governamentais, a inclusdao
reflete e refrata uma politica a ser planejada para a educagdo e sociabilizacdo das pessoas
deficientes. Ela pode ser abordada pelo ponto de vista do lugar onde devem estudar as pessoas
deficientes, pela acessibilidade do prédio para acomoda-las e/ou pelas alteragdes a serem

feitas no curriculo para atender as especificidades de cada discente.

No caso, a inclus@o pode também ser signataria de uma politica que ndo mexe nos
privilégios dos considerados “normais”. Por isso, discutir sobre inclusdo pressupde responder
as seguintes perguntas: quais os discursos existentes sobre inclusdo? Quais destes discursos

sao falaciosos? O que ¢ ser inclusivo? A que interesses servem as praticas de inclusao?

Os discursos falaciosos da inclusdo podem assumir a ideologia da normalizagdo e
desejar que a pessoa seja assimilada e deixe de ser deficiente, tornando-se normal. Isso
porque, como ja foi dito, a ideologia da normaliza¢dao pressupde que o individuo deficiente
seja assimilado para uma norma, o que no fundo significa que ele deva assumir a sua posi¢ao
de inferior, de estranho, de incapaz, de excluido. Por exemplo, um deficiente assume que usa
uma proétese auditiva para parecer que ¢ normal, ndo por uma efetiva necessidade de saude.
Ele pode estar usando por uma imposi¢ao social, uma exigéncia estabelecida a partir de um

padrao estabelecido de beleza, de propaganda para um ideal de homem ou de mulher.

Para Ribas (1985, p. 18), muitas vezes a pessoa coloca uma protese ndo para resolver

um problema de locomog¢ao ou para melhorar um desempenho sensorial, mas para se adequar
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ao poder legitimado pela sociedade que fabrica e cria mecanismos de normalizagcdo. Nesse

sentido:

E interessante verificar que é incutido na pessoa deficiente que ela deve colocar uma
protese porque deve fazer tudo para se parecer com uma pessoa “normal”. E o mais
grave: o deficiente aceita isso. Quase nunca ele pensa que uma protese se destina
também a corre¢do de uma situacdo fisica que se deixada para depois talvez venha a
ser tarde.
A disting¢do entre incluir e excluir ¢ discursiva, como ja afirmava Foucault (2001). E
preciso reconhecer os discursos que aplicam praticas de normalizagao do ‘outro’ e estabelecer

praticas que prevejam a alteridade como prioridade da atengao.

A inclusdo ¢ considerada como um fator de mudanga na sala de aula, o que ¢

explicitado na fala da professora Ruth:

PE: E vocé acha que vocé embora vocé tenha pouca experiéncia, né? vocé acha que
mudou alguma coisa na evolugdo do trabalho com o surdo, o que era no passado,
o que ¢ agora? (t. 21)

RU: E entdo a partir dai é a/ observa que t4 sendo um avango muito grande, por
exemplo, a, as leis, elas estdo ai e, por exemplo, a, a lei de diretrizes ¢ base da
suporte e € esse aluno ele também tem que fazer parte, ele tem que é:: ser
educado tem que parti/ fazer/ de uma parte dum cons/ dum contexto social/
também. E:: lendo alguns livro, né? Eu pude observar que a educagio, a
educagdo inclusiva ela ndo ¢ uma opg¢ao, ela ¢ uma obrigagdo (RUTH, t. 22).

A professora cita a LDB para dizer que agora ¢ obrigagdo a implementagdo de uma
educagao inclusiva, defendendo que as leis atuais dao mais respaldo para o professor atuar em

sala de aula com pessoas deficientes.

A professora Luna, em seu discurso, mostra uma redefini¢do da escola especial, que
supostamente tinha a atribuicdo de curar, de reabilitar o deficiente, encarado como anormal,
para um posicionamento de efetivamente reconhecer que existem possibilidades de atuar pelo

potencial e pelo que o individuo ja possui.

A professora Luna passou por uma situa¢do de receber uma aluna surda, quando
trabalhava em uma escola regular. Sua atitude na época foi de orientar a mae a procurar uma
escola especial. A mae reagiu, dizendo que nao colocaria sua filha em uma escola onde tratam

doentes. A professora diz que ndo daria mais a mesma orientacdo para a mae:
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PE: O que vocé diria pra essa mae agora? (t. 13)

LU: Eu ja diria que a educac@o especial pra surdez ela ndo é um trabalho voltado pra
pessoa vista como uma pessoa doente, mas ¢ um processo que ela iria
desenvolvendo a Lingua de Sinais, pra ela interagir na comunidade surda, pra ela
poder conviver nas duas comunidades tanto surda como ouvinte, ja que cla esta
inclusa numa sociedade em que a lingua majoritaria ¢ a lingua portuguesa ¢ a
lingua dos ouvintes, ¢ uma lingua oral auditiva, né? Eu sinceramente eu diria que
ela deveria acompanha-la, procurar, procurar trabalhar os dois lados, ja que ela
tem propodsito que a filha forme, se fixe, procure uma profissdo e hoje ¢
fundamental que ele tenha acesso as duas linguas pra que ele possa se
desenvolver enquanto profissional, enquanto pessoa (LUNA, t. 14).

A proposta de bilinguismo ¢ avancada, mas entra em choque com o monolinguismo e
normalizagdes instituidas em nosso pais. E avangada por promover a convivéncia entre
diversas manifestacdes culturais, que podem em alguns momentos nao ser harmoniosas, uma

vez que pressupoe relagdes de poder e disputas por espagos.

Seis das sete professoras ndo defendem o atual modelo de inclusdo que estabelece que
todos t€m o direito, indistintamente de estudar em uma escola regular. As professoras

sugerem novos modelos a inclusdo educacional feita atualmente:

a) Uma professora sugeriu um modelo que incluisse somente os alunos com surdez
leve e moderada, mas mesmo para estes, deveria ocorrer acompanhamento de profissionais da
educacao especial. E um dos modelos parciais, que leva em consideragdo o grau de surdez do

individuo:

PE: Em fungdo disso, o que vocé diria que seria a inclusdo pra vocé?

BI: Inclusdo? Eu sou a favor da inclusdo em um aspecto: o aluno que tem condigdes,
especificamente, que ele ndo [seja] surdo profundo, ele tem uma surdez leve,
moderada, ele pode estar junto com criangas da escola regular, desde que tenha
acompanhamento do fonoaudidlogo, e também de psicopedagoga, né? Acho
importante (BIA, t. 76).

b) Outra professora sugeriu o modelo da inclusdo inversa: no lugar do surdo ir estudar
na escola regular, o ouvinte é que deveria estudar na “especial”. E como falou a professora

Léa, contratando pessoas surdas para trabalhar nas escolas regulares:

PE: Ai qual seria a sua visdo de inclusao?

LE: De inclusdo? Ter tudo isso. Tudo isso, ter todo esse aparatos, né? Pensar na
inclusdo, né? Ao contrario: ao contrario: ter profissionais surdos trabalhando
nas escolas de ouvintes, naquelas escolas ditas normais, ou de ouvintes, bota
esses profissionais, contrata, forma profissionais surdos para trabalharem 14,
[contrata] intérpretes para trabalharem 14. Ndo ¢é s6 pegar a crianga e incluir:
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"Ah eu vou incluir eu vou colocar a crianga". Nao, nao ¢ s6 isso, né? Se achar
que ¢ pra incluir, eu tenho essa proposta de inclusdo ao contrario, né? (LEA, t.
113).

¢) Um terceiro modelo defende a volta das classes especiais, lembrando que no Estado
do Para, essas classes foram desativadas nos anos iniciais da década de 2000. Duas
professoras, uma do Rio de Janeiro e outra do Para, defendem o que se convencionou chamar
de integracdo: os alunos eram preparados em classes especiais que funcionavam em um
espago da escola regular ou até mesmo em escolas especiais para frequentar futuramente a

sala de aula dos alunos “normais”.

PE: T4. Entdo pra terminar. [...] Aqui também, ha todo/ me disseram/ ano tem/ essa
discussdo ta/ tem essa discussdo que no futuro a escola deixar de ser escola, vai
se transformar em outra coisa ou o prédio vai pra outra/ vai ser destinada a
outra/ que que vocé acha disso?

IV: Ah:: eu acho isso um absurdo. Eu sou professora eu ndo quero trabalhar com
papel, eu ndo quero fazer outra coisa que ndo seja dar aula. Meu lugar ¢ sala de
aula. [...] Eu gosto da integragdo do aluno ao invés dessa inclusdo forte com
que o aluno esteja ali no meio, aprendendo ou ndo aprendendo. A integracao,
vocé tem um espago que ele possa estar ali, e ter um espago que ele possa ter
contato com os outros, eu acho que isso funciona muito bem (IVANA, t. 70).

PE: E com o término da escola isso seria uma atitude inclusiva, de inclusio, de
uma politica de inclusdo?

RA: [...] Eu acho assim que ndo seria preciso acabar com a escola. Ela poderia
ainda permanecer como ela é, como ela estd, preparando pra poder mandar
la pra escolas regulares (RAY, t. 78).

Trés professoras argumentam que efetivamente a inclusdo educacional ndo acontece,
por ndo existirem profissionais capacitados, espagos de socializagdo e metodologias
diferenciadas. E mais, falta ampliar o numero de vagas ¢ um melhor aparato para os

professores.

PE: [...] Por que que ndo se fala o dito aluno normal? Porque vocé falou o especial e
o inclusivo.

LU: [...] A gente percebe. Quando a mae vem matricular um filho, e ela diz meu
filho é surdo. A escola diz: "Eu ndo tenho vaga" ou "Ah! ali tem uma escola de
surdo, porque vocé ndo vai pra 1a?" [...] Ainda ha um empecilho muito grande,
porque as vezes a escola, ela ndo da todos os recursos, ela ndo te da todo o
aparato que vocé precisa para trabalhar com aquele aluno. E o professor que
tem que sair atras do material, [ou] é o aluno que tem que levar. Entdo a gente
vé€ assim que em termos de educacdo, ainda ha essa diferenga, ainda ha essas
dificuldades, né? (LUNA, t. 72).

PE: As maes ndo gostaram dos bonequinhos ((campanha publicitaria de inclusdo)).

EV: [...] Acontece muito aqui de meninos que ficaram em escolas regulares durante
um tempo, por facilitar, por ser perto de casa e depois voltam pra ca, correm pra
c4 porque 14 ndo estavam aprendendo nada, os proprios pais dizem: "E lon::ge a
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beca, mas eu achei melhor que ele viesse aqui pra escola, pelo menos aqui ele vai
aprender alguma coisa, porque 14, ele ndo ta entendendo nada (EVA, t. 120).

PE: E ai, ensino especial.

LU: [...] Eu olho pra ti, tu € surdo eu ndo vou falar contigo porque eu nio sei, vou
mi'embora. E se tu te encontrasses com outro surdo, ele chega contigo, cle
conversa contigo, ele interage. Entdo aqui ele tem todo um aparato, ele tem todo
um profissional que consegue desenvolver toda essas potencialidades. E 1a na
escola regular, o professor, ele ainda tem uma visao diferenciada do que tem o
professor especializado. E essa que eu vejo a diferenca da escola regular e ensino
especializado. Ele procura aquele espago pra essa comunicagdo, essa interagao,
esse convivio que ele ndo consegue 14 fora (LUNA, t. 82).

As professoras criticam a falta de vagas, a falta de aparato aos professores e
argumentam que os alunos acabam migrando das escolas regulares para as escolas especiais,
apods passarem por experiéncias de pouco aprendizado. Os prejudicados seriam os alunos com

o fim da escola especial, pois, este ¢ o lugar de convivéncia da comunidade surda.

A figura abaixo, construida a partir dos discursos das professoras entrevistadas,
resume o como eram as classes, os fatores desencadeadores de mudangas e como passou a ser

a educacao de surdos.

_//—\

2
Como era? Como passou a ser?
* O Bilinguismo
cl . * Asnovas » Fim das classes espe-
lta.lsses. e(slpec1a1s metodologias de ciais em Belém-Pa.
m’; 1zser1g 'as d ensino de linguas + Predominancia do
rfedomnancia da materna e estrangeiras ensino utilizando a
aquisicdo do oral nas + As politicas de Libras.
escolas especiais inclusio + Aquisigo da escrita

* Aquisicdo da escrita
* Alunos passivos. Fator desencadeador
* Professor ouvinte
com nenhum ou pouco
conhecimento de
Libras

« Aluno atuante.

FIGURA 8: O ANTES E O DEPOIS NA EDUCACAO DE SURDOS
Fonte: elaboracio propria

Passa-se a seguir a discutir mais detidamente essas mudancas, primeiramente
relatando fatos que ocorreram em sala de aula.
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3.4 FATOS DA SALA DE AULA

Os fatos ocorridos em sala de aula ilustram algumas das multiplas realidades pelas
quais passam as professoras nas escolas. Esta analise esta dividida em agrupamentos de
categorias: o primeiro agrupamento ¢ o da generalizacio ideolégica de um tipo ideal de
normalidade, uma abstragdo de um ideal de pessoa, que gera isolamento, depreciagdo e
preconceito da pessoa que ndao se enquadra no padrio normalizador; segundo, a
invisibilizacdo que ¢ um bloqueio geralmente inconsciente de ndo percep¢do da pessoa
deficiente e das suas necessidades; e o terceiro que trata da interdi¢cio da pessoa deficiente

por parte de um familiar, de uma instituicao.

Foram escolhidos seis episodios para ilustrar os fatos ocorridos em sala de aula: 1) o
da aluna repetente que passou 36 anos na escola especial; 2) o da professora que orientou a
mae da crianca a procurar uma escola especial de surdos; 3) o do aluno que entendeu que a
turma iria visitar as escolas de surdos na Suécia; 4) o do aluno que relatou a enchente que
ocorreu nas “férias”; 5) o da aluna com deficiéncia multipla que ja sabia Libras, mas a
professora ndo; 6) o da aluna de 25 anos que era tratada pela mae com superprote¢do. Ao final

destes faz-se uma sumarizagao dos episddios que ocorreram.

3.4.1 A aluna que permaneceu 45 anos na escola especial

O primeiro episodio trata de uma aluna surda que entrou na escola especial com nove
anos e saiu aos 54, passando trinta e seis anos na escola especial. Levantam-se duas hipdteses
que justificam o fato da aluna passar tanto tempo na escola especial, que tem como fungao
desenvolver o ensino de pessoas deficientes. Uma primeira hipdtese seria um bloqueio da
aluna. O problema estaria nela. Uma segunda hipotese remeteria o problema ao ndo uso de

uma metodologia que propiciasse o seu desenvolvimento. O problema ndo estaria na aluna.

Conforme o relato da professora ¢ como se a aluna estivesse “presa” na escola

especial. Seu relato:

PE: T4. Vocé tem algum exemplo assim de de adulto assim de/ como ele chegou, ai
depois como vocé trabalhou algum desenvolvimento dele? (t. 13).

RU: T4, olha/ ¢ na EJA eles o que eu percebi € que ele era aquele muito antigo e ja
haviam estudado desde, da, da educacdo infantil, eu vi que aquela, aque/ aqueles
aluno, eles estavam assim muito preso nessa escola, ele ndo ¢, é:: parece-me que
eles ndo conseguiu avangar ir pra uma sala, pra uma escola regular/ entdo, eles
tem, por exemplo, é/ tenho uma aluna, a S. Ela/ eu acho que desde quando, desde
os nove anos cla estuda, ela estuda, ela estudava aqui e ela ta com:: cinquenta/
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cinquenta e quatro, se eu ndo me engano, entdo ela passou uma etapa da vida
dela estudando aqui nessa escola e nesse ano eu, eu trabalhei bastante com eles,
né? E ela conseguiu avangar e passou agora pra, €:: pra, pro ensino comum,
entdo achei é:: mais interessante que assim ela se sentia como/ ela, ela tivesse
presa ela ndo conseguia avangar nos seus estudo, entdo era um bloqueio que ela
tinha. “Pd serd que eu vou ficar, continuar a ficar aqui na escola pro resto da
minha vida, né?” Entdo tinha que usar os novos métodos, uma nova metodologia
pra que ela pudesse aprender e pudesse avangar, entdo é:: quando chegou ao final
do ano eu senti nela/ olha/ ela perguntou: “eu vou passar professora?” “Sim vocé
vai passar”. Entdo ela se sentiu tdo feliz, né? Dela poder ter outra convivéncia,
com outras pessoas, ndo s6, somente com o surdo, que aqui é:: E s6 praticamente
s6 o surdo, né? Mas la fora sim com ouvinte e surdo, entdo pra mim € muito
gratificante, é:: essa etapa que passou com essa aluna, que a gente vé também
muito aluno que ele tem assim bastante ano aqui na escola e:: eles desistem, ta?
Do, do seu estudo muita das vezes eles ficam também retido aqui na escola, por
qué? E desiste/ ndo sei qual é o problema se ¢ t4 no educador ou se é na familia,
se ¢ desinteresse da familia ou desinteresse do proprio aluno (RUTH, t. 14).
Neste episodio o “agora” representa para a professora 0 momento em que a aluna tem
condi¢do real de avancgar para o ensino comum (ou regular). A aluna iniciou seus estudos na

escola especial com 9 anos e, na época do relato da professora, ja estava com 54 anos.

Parece ser natural, conforme se constata neste caso, que alunos passem longo tempo
de suas vidas em uma escola especializada. Entretanto, o fato de ser uma escola especializada

ndo justifica a ndo aprendizagem e retencao da aluna.

Trata-se de um caso de interdicdo de uma aluna por parte da instituicdo, que por 45
anos inviabilizou seus avangos, por mais que supostamente apresentasse bloqueios cognitivos,

em sua escolarizagao.

3.4.2 O lugar onde o surdo deve estudar

A discussdo entre a professora e uma mae sobre “o lugar” onde o surdo deve estudar e
o papel da escola especial sdo temas do proximo episdédio de sala de aula. Trata-se da
indignagdo da mae depois da orientagdo dada pela professora de que matricule a sua filha
surda em uma escola especial. Essa orientacao ¢ dada em funcao de a professora ndo saber
Lingua de Sinais. Tem-se em jogo, nesse episddio, a concep¢ao da mae com relagdo a escola
especial, que poderia ter a seguinte formulacdo: ‘¢ um lugar para doentes’; e a concepcao da

professora de que a escola especial é o lugar apropriado para a pessoa deficiente estudar.

No discurso, a professora interpretou que a mae pensava que ser surdo ¢ ser doente,

pelo fato de ndo querer que a filha estudasse em escola especial.
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PE: Conta um pouco como/ porque vocé comegou a trabalhar com surdos? (t. 9)

LU: [...] HA uns trés/ dois anos atrds eu tive que atender uma aluna surda na
alfabetizag@o/ nesse periodo, foi o primeiro contato, mas até entdo Lingua de
Sinais eu ndo conhecia nada. Ai eu tive a dificuldade/ s6 que no decorrer dos
meses que essa aluna tava freqiientando, eu mesmo fui a primeira a chamar a
mae e orienta-la pra que ela procurasse uma escola especializada pra surdez, pra
que a aluna pelo menos pudesse ter o atendimento na educagéo infantil assim de
forma/ de forma que ela pudesse aprender a Lingua de Sinais. S6 que no
momento a mae ficou ofendida e disse que a filha dela ndo era doente e que/ ai
que ndo compreendeu, né? Porque até entdo é:: essa visdo que a surdez era tipo
uma doenga como uma deficiéncia assim muito mais do que eu poderia imaginar.
Mais os pais sentem com relacdo aos filhos (t. 10).

PE: O que vocé diria pra essa mae agora? (t. 13)

LU: Eu ja diria que a educagdo especial pra surdez ela ndo ¢ um trabalho voltado pra
pessoa vista como uma pessoa doente, mas ¢ um processo que ela iria
desenvolvendo a Lingua de Sinais, pra ela interagir na comunidade surda, pra ela
poder conviver nas duas comunidades tanto surda como ouvinte, ja que ela esta
inclusa numa sociedade em que a lingua majoritaria ¢ a Lingua Portuguesa, ¢ a
lingua dos ouvintes, ¢ uma lingua oral auditiva, né? Eu sinceramente/ eu diria
que ela deveria acompanha-la, procurar, procurar trabalhar os dois lados, ja que
ela tem proposito que a filha forme, se fixe, procure uma profissdo e hoje é
fundamental que ele tenha acesso as duas linguas pra que ele possa se
desenvolver enquanto profissional, enquanto pessoa (LUNA, t. 14).

O pressuposto da professora ¢ de a crianga surda deveria estudar em uma escola
especial, o que poderia ter a seguinte formulacdo: A escola regular é feita para as pessoas
normais, a especial para as anormais ou deficientes. E a crianga que nao estiver neste padrao
estabelecido de pessoa, ndo poderia estudar com os normais, devendo ser “segregada” para

uma escola sO de anormais.

O posicionamento da mae ¢ o de ser contra a filha estudar na escola especial, supondo
que esta ¢ para doentes e nao achar que sua filha seja doente. A escola especial seria o lugar

de doentes, entenda-se doente mental ou doente da audicao.

E a partir do estabelecimento de proposicdes desse tipo que se vai estabelecendo as
posicdes contra e a favor da normalidade vigente, e com isso se pode pensar em concepgao de
inclusdo e de exclusdo. Isso porque, inclusdo ndo ¢ apenas a designacao de um lugar onde
deveriam estudar todas as pessoas, ndo ¢ o mero rearranjo feito nas instalacdes da escola para
acomodacdo das pessoas deficientes. Ela implica uma redefinicdo da ideologia de
normalidade que estabelece os tipos ideais de pessoas, € nos quais as pessoas deficientes tém

que se espelhar.

Apesar de se tratar de uma escola especial, muitos professores ainda estdo imbuidos da

ideologia do capacitismo, ainda estdo acostumados com a “normalidade”, ndo buscando
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formas de trabalhar com seus alunos e por conta disso acabam prejudicando-os, impedindo-os

de desenvolver suas capacidades, como foi o caso nos episddios de um a quatro.

O discurso do capacitismo teria a seguinte formulagado, segundo Gabel (2005, p. 4):

E melhor para as pessoas andar do que mover-se sobre rodas, falar do que fazer
sinais, ler o impresso do que ler o Braille, soletrar de forma autdnoma do que usar
um corretor ortografico, ¢ se mostre como um estudante com ndo deficiéncia ao
contrario de outros estudantes deficientes™.

Compreende-se a ocorréncia da ideologia do capacitismo nos discursos ou agdes que
implementam um tratamento desigual, uma atitude segregacionista, um tratamento como
inferior, como invalido, para com um individuo com deficiéncia, em razdo de um discurso

normalizador estabelecido, em fun¢do de um padrio de corpo.

E no momento didético de interagdo em sala de aula que ocorrem conflitos entre duas
linguas, a lingua do professor e a lingua dos alunos surdos, a Lingua Portuguesa e a Lingua de
Sinais. E uma relagio assimétrica, em que alguém vai sair perdendo por ndo compreender, por
ndo ter as competéncias linguisticas do outro. No caso, o aluno estd em desvantagem diante
do padrio linguistico e das habilidades de fala do professor. E isso que se vai discutir nos

episodios seguintes.

3.4.3 A viagem a Suécia

O terceiro episddio, contado pela professora Bia, ocorreu em fun¢do de um problema
de comunicacdo em sala de aula. Avalia-se que esta situagao se transforma em “bola de neve”
até terminar em uma situacao constrangedora, para o aluno. O episodio acontece quando uma
turma da primeira série recebe a visita de surdos suecos que lhes fazem um convite cordial
para visitarem a escola especial daquele pais. Acontece que um aluno nao entendeu como uma

cordialidade, mas sim um convite real, ou seja, ele toma ao "pé da letra" o convite:

3 [results in societal attitudes that uncritically assert] “that it is better for people to walk than roll, speak than sign,
read print than read Braille, spell independently than use a spell-check, and hang out with nondisabled students
as opposed to other disabled students” (GABEL, 2005, p. 4).
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PE: Pois ¢, mais vocé lembra assim de algum aluno? (t. 13).

BI: Ah, ((risos)) deixa 14 eu voltar. Ai lembro dum aluno, nem preciso falar o nome
dele. Esse aluninho, ele era meu aluno na primeira série, ¢ eu recebi uma visita
de uns surdos que vieram da Suécia. Entdo, esses surdos convidaram a turma e
também o convite chegou a mim pra conhecer as escolas/ uma escola especial na
Suécia. S6 que ele falou por educagdo, como ¢ que:: “um dia né? Se vocés
conseguirem ¢é/ as condig¢des, vocés podem ir 14, conhecer a tal escola”. Deu o
nome da escola, 1a na Suécia. E, um aluno meu, o R. entendeu ao pé da letra que
o rapaz tinha falado, o que o professor tinha é:: tinha o convite. Entdo achou que
realmente ia acontecer, que ele ia realmente conhecer a Suécia, e tal, é:: também
por inexperiéncia minha, depois que foi feito esse convite, eu ndo conversei com
a turma. O maximo que eu fiz foi mostrar no mapa onde ficava a Suécia, e e
tentado colocar €:: que a Lingua de Sinais era diferente d'aqui, né? Mais o que
que aconteceu? No dia seguinte, eu recebi um telefonema da direcdo e, que
muito me intrigou, porque €, na época era a E., que me perguntou: “Bia, vocé vai
viajar com seus alunos?” Eu falei: “Eu? ndo. Que eu saiba ndo.” “Pois ¢ ligou a
mée do aluno, do R., dizendo que ndo sabe como que eu vou fazer uma viagem
internacional ¢ ndo mandou um bilhete explicando é:: aonde vai ser? Que vai ser
na Suécia, quais sdo os dias”. Ai eu falei: “Me::u Deus:: do céu! Foi um aluno
que ndo entendeu nada. Ele achou que realmente ia acontecer aquela viagem”. Ai
o menininho entra, depois na minha sala, com uma mochilinha, uma malinha, era
uma malinha pequena que quando ele entra e a turma cai na gargalhada, eu ndo
sei, o garoto bateu, deu um encontrdo na carteira, aquela malinha abriu e dali
saiu uma cuequinha, umas trés cuequinhas, uma pasta de dente, uma escova de
dente ¢ um pente. Era o que ele ia levar pra Suécia ((rindo)). De::us, mais
aqui::lo!? (t. 14).

[..]

PE: Que idade ele tinha? (t. 17)

BI: Ah! Devia ter uns dez anos, por ai. Nisso a turma inteira rindo, né? Todos. “Néo
sabia que vocé acreditou nisso. Como ¢ que alguém vai viajar sem preparo! A
professora ndo vai chamar os pais!” Ai contaram pra ele. Mais o que que
aconteceu? Um problema na comunicacdo, né? E foi isso. Esse caso ¢ marcante
pra mim (BIA, t. 18).

Efetivamente ndo era um convite de organizar uma viagem com data, arrumagdo de
bagagem e viagem. Era uma forma cordial de convida-los a visitar a escola especial na
Suécia. No entanto, o aluno interpreta o convite de uma maneira completamente diferente dos

demais alunos — enquanto a turma relaciona a uma inten¢do — o aluno se prepara para viajar

para Suécia. Tal interpretacdo provoca o riso e escarnio da professora e dos demais colegas.

A professora assume sua falha: ndo esclarece o didlogo dos visitantes e a
intencionalidade do “falso” convite. O problema ¢ que a interpretagdo equivocada acarretou
uma ridiculariza¢do do aluno R., que fez a mala para viajar a Suécia em fungdo da sua
interpretagdo incorreta. E bem provéavel que falte a R. algumas informagdes sobre a distancia
de sua cidade, o Rio de Janeiro, para o outro pais, a Suécia; sobre a necessidade de se ter
recursos para comprar a passagem e para prover a estadia de todos os alunos e sobre a
realidade deste pais, o clima e os habitos. Nenhuma dessas informagdes o aluno obteve da

professora. Ela se limita a mostrar apenas a localizacdo do pais no mapa e informa que na
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Suécia os surdos falam outra Lingua de Sinais, distinta da falada pelos surdos brasileiros.
Portanto, ndo forneceu as informagdes necessarias ao aluno para a compreensao do convite,
ou seja, a explicitacdo da relacdo entre o que € dito e o que esta implicito na fala, evitando que

acontecesse a situacao vexatoria do mesmo.

A proposito, Marcuschi (2008) afirma que o sentido nao-literal ou implicito do texto ¢
pragmatico, ou seja, exige um contexto imediato para ser compreendido e também certa
convengao partilhada pelos atuantes no ato discursivo. No caso, a ndo compreensao do aluno
acarretou seu constrangimento para com os demais alunos e para com a professora. A situacao
tornou-se codmica e so foi resolvida quando, finalmente, os demais alunos que ja partilhavam
do entendimento do ‘falso convite’, “contaram pra ele”, substituindo a interpretagao literal por
outra implicita, ndo posta no discurso. O detalhe ¢ que, provavelmente, o convite feito pelos
surdos Suecos ao visitarem a sala da Professora Bia, tenha sido feito em Lingua de Sinais, por
isso, os alunos da turma, a exce¢do do aluno ‘R.’, tenham entendido que era apenas uma

cordialidade.

Um recurso normalizador esta impresso no uso do diminutivo com teor pejorativo e
irbnico. A informante Bia empregou cinco sufixos com esse valor — aluninho, menininho,
mochilinha, malinha, cuequinha — para depreciar as atitudes do garoto. O uso do
diminutivo/pejorativo, por parte da professora, teve a intengdo de provocar o riso,

ridicularizando o sentido que o garoto deu para o convite feito em sala de aula.

3.4.4 O relato sobre as férias

O quarto episodio trata do embarago que aconteceu na sala de aula devido a professora
ndo saber Libras. A professora, recém contratada, sente despreparo para dar aula em uma
turma de surdos. O fato € que a escola ndo tinha o pressuposto de que uma professora, para
dar aula em uma turma de surdos deveria ter um meio comum de interagir, no caso, a Lingua

de Sinais.

O relato inicia com a professora dizendo ndo saber o que fazer com a turma. Diante
dessa situacdo, no comego do ano letivo, a professora decide implementar o famoso tema

recorrente de redacdo: “O que vocé fez nas férias?”:
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PE: Conta um pouco, Léa, como e que vocé comegou a trabalhar com surdos (t. 15).

LE: Eu comecei a dar aula, ¢ e aquelas coisas assim, sabe? Que vocé faz no comego
do ano, que vocé nem sabe o que que ta fazendo, vocé nem conhece as criangas
direito, vocé tem que identificar por/ quem ¢ esse, a fotografia com o nome,
porque vocé ndo tem como se comunicar com eles. Bem, com isso, chegou
naquela primeira semana, chegou um belo dia “O que que eu vou fazer?” Ai vem
aquela famo::sa aula “O que vocé fez nas férias” Eu fago isso, eu faco isso. E ai::
as criangas comegaram, eles desenhavam e me contavam. Eu me esforgava para
tentar entender, né? Em Libras. Eu ndo queria olhar o desenho, primeiro, queria
que eles me contassem. E depois eu ia tentar entender pelo desenho. E ai foram
contando, contando ¢ “Ah muito bem! Legal!” mais ou menos, eu entendendo
nada. “Muito bem legal!” E ai chegou um menininho, J., que sdo meus amigos
até hoje, encontrei com um agora, ta& com 27 anos. E eu encontrei/ Ai chegou um
menino e fazia esse sinal ((sinal de varrer)) e eu achei assim que ele tinha
passado as férias com o pai, e eles tinham passeado de barco e ai agua, mar,
entendi tudo isso, porque também ndo fazia parte do meu contexto. Que que
aconteceu? Ele morava na baixada, naquele ano choveu muito, duas chuvas
inundaram a casa dele. Eles perderam tudo. E ele e o pai, estavam com os bragos
doidos de tanto puxar agua. E ao final, do episddio dele que eu ndo entendia
nada, eu dei parabéns, sabe. “P6 que legal sua histéria foi boa”. Sabe aquela
animag@o. E a turma olhou pra mim, toda, decepcionada, com os olhos enormes,
assim, sabe, tipo assim: “Como que ela fala um negocio desse, o menino perdeu
tudo!” E eu toda ((risos)) assim/ Fiz tudo errado, e eu percebi que eu ndo tinha
entendido nada. Ai, um menino, o E., ele levantou, mais levado, levantou, foi no
quadro e desenhou pra mim o que que tinha acontecido na casa dele, tentando se
comunicar com gestos ¢ teatro, e ai ele contou essa coisa horrivel, né? Que ele
tinha perdido tudo. Ai eu, ndo sabia: “desculpa!” pra ele, porque realmente eu
ndo tinha entendido nada, que eu ndo sabia a lingua deles e que eles também me
falaram que ndo sabia a minha. E ai nds combinamos que noés iriamos/ eu ia
ensinar a eles um pouquinho de Portugués, e eles iam me ensinar um pouquinho
de Libras (LEA, t. 18).

Uma questdo colocada pela professora Léa ¢ o reconhecimento de que se trata de uma
atividade repetitiva, realizada todos os anos quando da volta dos alunos das férias. Os alunos
ja sabem que vao ter que contar por escrito o que ocorreu nas ultimas férias escolares. Trata-
se de uma pratica que pode se tornar enfadonha, sem valor simbolico para o aluno, e com

pouco valor interacional.

Acontece que o “menininho J”, como ¢ chamado pela professora, produz um discurso
em sinais, compreendido pela professora, a partir das expressdes “férias com o pai”, “passeio
de barco”, “4gua”, “mar”, interpretando que o aluno passou férias escolares excelentes, mas
na verdade, o aluno disse que passou as férias tirando 4gua da sua casa que encheu em

decorréncia de chuvas fortes nesse periodo.

A professora admite ndo entender a lingua usada pelos alunos surdos, acaba por ficar
em uma situagdo constrangedora na turma ao parabenizar “J” por ter tido “excelentes férias”.

O aluno tem sua producdo deturpada e ¢ incompreendido pela professora, que inicialmente
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ndo estava preparada para atuar nessa classe de surdos. Ao que tudo indica, professora e

alunos ficaram constrangidos devido ao bloqueio de comunicagao.

Esse fato mobiliza na professora a inten¢do de mudar: ela se propde a aprender Libras,

e em troca, ensinar Portugués para os alunos, para que ndo passem mais por situacio

semelhante a relatada.

3.4.5 A aluna com deficiéncia multipla

No quinto episddio, vé-se, novamente, um exemplo em que a professora ndo sabe a

Lingua de Sinais. A situacdo envolve uma aluna com deficiéncias multiplas uma professora.

A aluna utilizava Libras e a professora ndo.

O episddio remete para a associacdo da surdez com outro tipo de deficiéncia, ou seja,

“pessoa que tem uma deficiéncia sensorial associada com uma ou mais deficiéncias

(intelectual, fisica, motora) ou Distirbios Globais do Desenvolvimento e Comunicacao”

(MAIA; GIACOMINI; ARAOS, 2008, p. 50).

Passa-se ao relato:

PE: Tu lembras alguns fatos, assim de alguns alunos/ como ¢ que tu trabalhastes

com eles? (t. 9)

RA: Lem::bro, lembro um fato muito importante: foi que eu tinha uma aluna que

tinha deficiéncia multipla e:: assim ah enquanto era o fisico, enquanto era/ é:: era
0 cognitivo trabalhava ¢:: foi assim um/ mas quando eu comecei a desenvolver o
trabalho com ela ja com a surdez, teve/ foi assim muito engracado, porque eu
ndo sabia, eu ndo conhecia o alfabeto manual, eu ndo sabia. Entdo, eu fui
buscando assim recurso e ela ficava agoniada e ela/ ela/ porque outro professor
antes de mim, ele tinha conhecimento da Libras, ele tinha o conhecimento da/ do
dominio da lingua e:: por vez que eu ndo tinha, ela teve uma vez que ela chorou
agoniada e foi quando eu me senti em desespero e eu comecei a/ a buscar o qué/
¢é:: ir buscar essa/ essa/ essa/ uma ajuda, ta? Ai foi que eu paguei meu curso de
libras, paguei por conta propria com meu dinheiro, ndo foi fornecido pelo
Estado, foi meu mesmo, meu salario, do meu trabalho, foi quando eu assim::
despertei pra/ pra sentir a necessidade, através dessa minha aluna, que ela
chorou, que ela ndo conseguia entender e eu também fiquei desesperada, nao
sabia. “Meu Deus eu tenho que, eu tenho que achar, buscar alguma solucao”.
“Nao, eu vou fazer um curso de libras pra mim poder dar encaminhamento nesse
meu trabalho, j4 que eu estou na/ na/ ja que é, eu estou caminhando pra isso,
estou na area, entdo eu tenho que buscar uma solugdo”. Pra mim foi um fato
muito interessante assim, foi uma coisa assim que eu nunca vou esquecer (RAY,
t. 10).
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Como relatado pela professora Ray, sua aluna tem deficiéncia fisica, cognitiva e
sensorial — a surdez. No caso, a questdo crucial ¢ o estabelecimento da comunicagdo entre
professora e aluna. A professora esclarece que ndo sabia o alfabeto manual quando comegou a
trabalhar com a aluna. Esta ja o sabia. Como colocar uma professora sem esse instrumento de

comunicagdo para ensinar uma crianga com deficiéncia multipla?

Como relatado pela professora Ray, sua aluna tem deficiéncia fisica, cognitiva e
sensorial — a surdez. No caso, a questdo crucial ¢ o estabelecimento da comunicagdo entre
professora e aluna. A professora esclarece que ndo sabia o alfabeto manual quando comegou a
trabalhar com a aluna. Esta ja o sabia. Como colocar uma professora sem esse instrumento de

comunicagdo para ensinar uma crianga com deficiéncia multipla?

A Como relatado pela professora Ray, sua aluna tem deficiéncia fisica, cognitiva e
sensorial — a surdez. No caso, a questdo crucial ¢ o estabelecimento da comunicagdo entre
professora e aluna. A professora esclarece que ndo sabia o alfabeto manual quando comegou a
trabalhar com a aluna. Esta ja o sabia. Como colocar uma professora sem esse instrumento de
comunicagdo professora relata a agonia da aluna quando a professora ndo conseguia se
comunicar. A iniciativa da professora foi de pagar um curso de Libras, uma vez que o Estado
ndo lhe ofereceu e nem exigiu que soubesse antecipadamente para poder assumir um trabalho

com surdos e outras deficiéncias associadas.

Pode-se deduzir uma representacdo social que omite a importancia do saber a Lingua
de Sinais para se atuar em classes onde estudam alunos surdos. A professora s6 se da conta
dessa necessidade quando percebe a "agonia" da aluna. Neste momento ela comega a

visualiza-la em suas necessidades.

Uma comparagdo exacerbada para melhor compreender o fato: ¢ como se uma
professora brasileira fosse posta para ensinar japoneses sem saber absolutamente nada da
lingua japonesa. Esta seria uma situacdo inacreditdvel de acontecer, uma vez que todo
professor deve ter uma formacao prévia de acordo com o contexto linguistico e cultural no
qual vai trabalhar. Mas, no caso do trabalho com surdos, esse contexto linguistico e cultural
parece desprezivel, ocultado pelos gestores que contrataram a professora. Este fato aconteceu
no ano de 2000, quando ja se tinha uma perspectiva de mudanga no ensino de surdos ¢ uma

maior aceitacdo da Lingua de Sinais.
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3.4.6 A aluna superprotegida

O sexto episddio trata da interdicdo de uma aluna de 25 anos por parte da mae, cujo
comportamento impede a filha de passar por uma série de experiéncias cotidianas, o que
provoca a sensagdo de que essa jovem ndo teve muitas experiéncias sociais, apenas convive
em sua casa e na escola, sendo completamente dependente da mae. Retrata, portanto, o medo
que os pais tém em relacdo a liberdade de seus filhos deficientes, com atitudes de
superprotecdo como se fosse uma eterna crianga ou a tratando como se fosse uma pessoa
doente que ndo pode sair de casa. Com essa atitude, a made acaba excluindo a filha de uma
série de convivios outros que poderiam ser momentos de aprendizagem, de interacdo com

outras pessoas. Passa-se ao episodio:

PE: Vocé acha que tem alguma forma de prisdo na familia (t. 23).

EV: Na::o/ Eu olha, eu tenho uma aluna aqui, aqui. Ela esta retornando agora no
inicio de margo, nos ja voltamos no inicio de fevereiro. Eu achava que ela nem ia
voltar, que a mae segura essa menina, ela ja tem 25 anos, como se ela fosse um
bebé. Eu ja conversei varias vezes com essa mae: que ela ndo vai viver/ que ela
ja € uma senhora, ja ¢ bem velha, que ela ndo vai ter vida pra muitos anos, hum,
aquela coisa toda. “E essa filha vai ficar com quem, mamae?” “Ah! eu vou
deixa-la com meu filho”. “Mais vocé acha que seu filho casado, que a nora vai
cuidar dela como vocé cuida?” “Ah!, mais meu filho vai cuidar dela direitinho”
“Mais o que que ela faz em casa? Ela passa roupa?” “Ndo.” “Faz comida?”
“N#o.” “E:: faz alguma coisa?” “Também ndo”. “Ela acorda, liga a televisdo e
fica comigo o tempo inteiro, ndo deixo ela fazer nada” “Mais vamos deixar ela
vir pra escola sozinha, mora aqui pertinho. Um dia vocé vai vir com ela, voc€ vai
vir mostrando a/ o nome da rua, como ¢ que chega até aqui. Olha os Onibus se
chegasse a pegar 6nibus, vocé mostrava qual ¢ o 6nibus que ela tem que vir.
Todo dia/ outro dia vocé vai deixar ela vir sozinha. Vocé diz pra ela que ela vem
sozinha, mas vocé vem atras observando, se ela ta fazendo tudo direitinho, se ela
j& aprendeu a atravessar a rua, agora/” “De::us me livre, mais eu ndo vou fazer
isso nunca com a minha filha”.”Entdo ela t4 ai até hoje, sendo criada como bebé.
E ela ndo tinha Lingua de Sinais, ela chegou aqui sem nada. Porque essa mae ¢
ouvinte, o irmao ¢ ouvinte, as tias que moram com ela s@o ouvinte, com quem
que ela iria aprender Lingua de Sinais? Nao frequenta igreja, ndo frequenta lugar
nenhum (EVA, t. 24).

Neste episodio o tratamento dispensado pela mae ¢ de tratar a filha como invalida: nao
a deixa ir sozinha para escola, ndo permite que faca nenhuma atividade doméstica, ndo confia
nela, ndo a deixa sozinha, enfim, a mae tem posicionamentos e atitudes que tornam invalida a
moga de 25 anos. A atitude da mae ¢ de interditar a filha em fun¢do de ter em mente padroes

de normalidade.

Pode-se interpretar esta situagdo como uma manifestagdo de capacitismo da parte da

mae para com a filha. O comportamento de superprotecdo da mae torna a filha cada vez mais
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a margem da sociedade, nao permitindo que viva com independéncia e aprenda a desenvolver

mecanismos de protecao proprios.

Sumariza-se a seguir estes seis episodios:

QUADRO 5: EPISODIOS DE INTERDICAO, DE GENERALIZACAO IDEOLOGICA E DE INVISIBILIZACAO

Discursos capacitistas

Interdi¢ao

Alvo (pessoa deficiente)

(1) [...] eu acho que desde quando, desde os nove
anos ela estuda, ela estuda, ela estudava aqui e ela
td com:: cinquenta/ cinquenta e quatro se eu nio
me engano, entdo ela passou uma etapa da vida
dela estudando aqui nessa escola [...] (RUTH, t.
14).

Reter uma aluna na escola
especial.

A aluna ficou 36 anos na
escola especial
supostamente porque ndo
conseguia aprender.

Discursos capacitistas

Generalizagdo Ideologica

Alvo (pessoa deficiente)

(2) [...] eu mesmo fui a primeira a chamar a mée e
orienta-la pra que ela procurasse uma escola
especializada pra surdez, pra que a aluna pelo
menos pudesse ter o atendimento na educagdo
infantil assim de forma/ de forma que ela pudesse
aprender a Lingua de Sinais. S6 que no momento a
mae ficou ofendida e disse que a filha dela ndo era
doente e que/ ai que niao compreendeu, né?
(LUNA, t. 10)

Supor que o aluno surdo deve
estudar apenas com pessoas
surdas, com  professores
exclusivos.

Supor que a escola regular ¢
feita para pessoas normais, a
especial para deficientes ou
doentes.

A aluna ndo recebeu
atencdo da professora por
ndo falar fluentemente a
Lingua Portuguesa.

(3) “Nao sabia que vocé acreditou nisso. Como ¢
que alguém vai viajar sem preparo!” (BIA, t. 18)

Supor que todas as pessoas
tém que compreender o literal
e o implicito dos discursos.

O aluno R. passa por uma
situagdo constrangedora
diante dos colegas por
nao interpretar a
intencionalidade de um
convite feito em sala.

Discursos Capacitistas

Invisibilizagdo

Alvo (pessoa deficiente)

(4) “Pd que legal sua historia foi boa”. Sabe aquela
anima¢do. E a turma olhou pra mim, toda,
decepcionada, com os olhos enormes, assim, sabe,
tipo assim: “Como que ela fala um negocio desse,
o menino perdeu tudo!” (BIA, T. 18).

(5) [...] teve uma vez que ela [a aluna] chorou
agoniada e foi quando eu me senti em desespero e
eu comecei a/ a buscar o qué/ é:: ir buscar essa/
essa/ essa/ uma ajuda, ta? Ai foi que eu paguei
meu curso de libras (RAY, t. 10).

Nao prever que para trabalhar
com surdos a professora tem
que saber Lingua de sinais.

O relato do aluno surdo
foi desvirtuado pela
professora.

A professora s6 se deu
conta da necessidade de
aprender Libras diante da
agonia ¢ do choro da
aluna.

Discursos Capacitistas

Interdigdo

Alvo (pessoa deficiente)

(6) “Ela passa roupa?”’ “N&o.” “Faz comida?”
“N#o.” “E:: faz alguma coisa?” “Também Nao.”
“Ela acorda, liga a televiso e fica comigo o tempo
inteiro, nao deixo ela fazer nada” (EVA, t. 24).

Impedir que a aluna surda
fizesse as coisas e vivenciasse
suas aprendizagens.

Uma moga de 25 anos €
tratada como ‘bebé’.

Fonte: elaboracio propria

Em uma possivel sintese desses episodios, observa-se que predominaram os que

tratam de problemas relacionados a aquisicdo da Lingua Portuguesa pelo surdo e da Lingua de

Sinais por parte das professoras que trabalham na educacdo especial. Um dos casos, a

auséncia do conhecimento prévio em Lingua de Sinais, por parte da professora, ocorreu no
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episodio cinco (5) da aluna com deficiéncia multipla em que os gestores nao previram que
para trabalhar com surdos a professora teria que saber a Lingua de sinais. No episodio quatro
(4) a professora faz uma interpretagdo diferente da do aluno, acarretando que ela felicite o
aluno por ter passado por uma tragédia nas férias; Em outros extremos tém-se o episddio trés
(3) em que o aluno passa por uma situagdo constrangedora por interpretar literalmente um
convite; € no episodio dois (2) em que se tem um conflito entre duas representagdes: a
professora que acha que a escola especial ¢ o lugar de surdos estudarem e a posi¢do da mae
que acha que a escola especial ¢ lugar de pessoas doentes. A situagdo de interdi¢ao ocorre no
episodio seis (6), em que uma aluna de 25 anos ¢é superprotegida e tratada como um bebé e no
episodio um (1) o aluno fica repetindo a mesma série, na escola especial, sem ocorréncia de

aprendizagem.

Passa-se agora a relacionar os instrumentos didaticos propiciados pelas mudangas na

forma de ensino da Lingua Portuguesa.

3.5 INSTRUMENTOS DIDATICOS UTILIZADOS NA EDUCACAO DE SURDOS

Para desenvolver seu trabalho ¢ necessario que o docente tenha um multiplo olhar
sobre o contexto, o que envolve a escolha dos objetos ou contetdos a serem ensinados, dos
procedimentos de ensino, do uso de recursos para se ensinar determinado conteudo, da opcao

por uma forma de avaliagao.

Para Tardif e Lessard (2005, p. 49):

Trabalhar ¢ agir num determinado contexto em fungdo de um objetivo, atuando
sobre um material qualquer para transforma-lo através do uso de instrumentos e
técnicas. No mesmo sentido, ensinar ¢ agir na classe e na escola em funcdo da
aprendizagem e socializacdo dos alunos, atuando sobre sua capacidade de aprender,
para educa-los e instrui-los através de programas, métodos, livros, exercicios,
normas, etc.

Tardif (2002, p. 150) considera que modelos de acdo, tipos de a¢do ou o que se esta
chamando de formas do trabalho docente "sdo as representagdes elaboradas e veiculadas pelos
professores a respeito da natureza de sua pratica, representacdes essas que servem para defini-
la, estruturd-la e orientd-la em situagdes de agdo". O que implica dizer que a natureza da

profissdo do professor pode ser concebida como uma arte, uma técnica, uma atividade ou uma
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acdo técnico-cientifica. E, dessa forma, orientar para fins imanentes e especificos da moral do
professor ou para fins exteriores e técnicos do saber-fazer ou ainda a interesses relativos ao

proprio conhecimento cientifico.

Um dos conceitos fundamentais da pratica docente ¢ o de ensino. Na concepg¢do de
educacdo enquanto interagdo, ensinar "¢ entrar em uma sala de aula e colocar-se diante de um
grupo de alunos, esfor¢ando-se para estabelecer relacdes e desencadear com eles um processo
de formacdo mediado por uma grande variedade de interacdes" (TARDIF, 2002, p. 167).
Cabe ao professor saber o que vai fazer em sala, ter um objetivo de ensino, certo
conhecimento dos instrumentos, seguir normas estabelecidas, ter diversas habilidades
pessoais, como argumentar, desenvolver determinadas metodologias para ensinar, com suas
'maneiras de proceder', seus 'truques do oficio' e ter certa experiéncia com a atuacdo em sala

de aula.

As formas do trabalho docente designam um agir que possa ser interpretado e que
mobilize ou explicite, por meio de discursos, as dimensdes motivacionais, ou seja, as razoes

do agir, os objetos de ensino e os instrumentos didaticos disponiveis para a realiza¢do do agir.

Destes elementos, analisa-se, neste capitulo, os instrumentos didaticos, que
englobam as sequéncias didaticas ou modos de fazer, as metodologias ou procedimentos de

ensino ¢ a avaliacdo do desempenho escolar do aluno surdo.

Parte-se de uma distin¢do essencial para a compreensdo dos instrumentos didaticos:
a que ocorre entre instrumentos materiais e instrumentos discursivos, ou na acepg¢do de
Vygotsky entre os instrumentos propriamente ditos e os signos (que também chamou de

instrumentos psicologicos). E Vygotsky (1994, p.72) quem faz essa distingdo:

A diferenca mais essencial entre signo e instrumento, ¢ a base da divergéncia real
entre as duas linhas, consiste nas diferentes maneiras com que eles orientam o
comportamento humano. A fungdo do instrumento ¢ servir como um condutor da
influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele ¢ orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudangas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a
atividade humana externa é dirigida para o controle ¢ o dominio da natureza. O
signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operagdo psicologica.
Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do proprio
individuo; o signo ¢ orientado internamente. Essas atividades sdo tao diferentes uma
da outra, que a natureza dos meios por elas utilizados nao pode ser a mesma.
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Para Vygotsky, os instrumentos sao mediadores da agdo humana. Essa mediacao pode
ocorrer diretamente sob a natureza, quando assume o papel de instrumento por si mesmo, ou
quando estabelecem a interacdo entre pessoas, com o uso de signos discursivos, 0s
instrumentos semidticos. Dessa distingdo, ainda fundamentado em Vygotsky (1987, p. 65)*,

chega-se a uma defini¢do de instrumentos psicologicos:

Os instrumentos psicologicos sdo criagdes artificiais; estruturalmente sdo
dispositivos sociais e ndo sdo organicos ou individuais; estdo destinados ao controle
dos processos do proprio comportamento ou do comportamento dos outros, assim
como a técnica estd destinada ao controle dos processos da natureza. Como
exemplos de instrumentos psicologicos e de seus complexos sistemas, temos: a
linguagem, as diversas formas de contagem e de calculo, os meios mnemotécnicos,
os simbolos algébricos, as obras de arte, a escrita, os diagramas, os mapas, 0s
desenhos e todos os signos convencionais, etc.

Vygotsky afirma que os instrumentos psicologicos estdo a servico do controle e
transformagao dos comportamentos. Desta forma, ensinar "consiste em transformar modos de
pensar, falar e fazer através dos instrumentos semioticos" (SCHNEUWLY, 2000, p. 23). E
ainda, Schneuwly (2002, p. 2)*' se apropria dessa distingio para conformar o conceito de

instrumentos didaticos:

Os primeiros sdo, sobretudo, de ordem material (como dissemos: textos, exercicios,
esquemas, objetos reais, situagdes problemas e mil e outras coisas), os segundos sao,
sobretudo, de ordem discursiva; mas o discurso pode igualmente produzir objetos e
permitir o seu encontro com os alunos, como também os instrumentos materiais
podem assegurar, por formas especificas, a atengdo do aluno.

O encontro destes dois instrumentos, o material, sob a forma de textos escritos,
gravuras, exercicios no quadro, frases coladas em cartazes, por exemplo, com o discursivo,
sob a forma de orientagdes, falas explicativas, instru¢des de como realizar a atividade,

exposicao de um assunto, assim como o apontar € mostrar no quadro o objeto de ensino e

% “Los instrumentos psicologicos son creaciones artificiales; estructuralmente son dispositivos sociales y no
organicos o individuales; estan dirigidos al dominio de los procesos propios o ajenos, lo mismo que la técnica lo
estd al dominio de los procesos de la naturaleza. Como ejemplo de instrumentos psicologicos y de sus complejos
sistemas pueden servir el lenguaje, las diferentes formas de numeracion y computo, los dispositivos
mnemotécnicos, el simbolismo algebraico, las obras de arte, la escritura, los diagramas, los mapas, los dibujos,
todo género de signos convencionales, etcétera” (VYGOTSKY, 1987, p. 65).

* Les premiers sont plutét de ’ordre du matériau (comme nous avons dit: textes, exercices, schémas, objets
réels, situations-problémes et mille autres choses), les deuxiémes plutot de 1’ordre du discours; mais le discours
peut également produire des objets et permettre leur rencontre tout comme inversement du matériau peut assurer,
par des formes spécifiques, le guidage de I’attention (SCHNEUWLY, 2000, p. 23).
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avaliar uma atividade realizada, constitui o que Schneuwly (2000, p. 23)** chama de dupla

semiotizacdo do objeto de ensino, conforme este autor:

Um objeto de ensino necessariamente é duplicado em qualquer situacdo didatica: é
tornado presente, "presentificado” por meio de técnicas de ensino, materializado sob
formas diversas (objetos, textos, folhas, exercicios, situagdes-problema, etc.), como
objeto de aprendizagem , a ser "semiotizado" (Moro, 2000), a propdsito dos quais
novas significagdes podem e devem ser elaboradas pelos alunos; quanto o objeto
sobre o qual a intengdo de ensinar guia a atencdo dos alunos para procedimentos
semidticos diversos, por meio da “elementarizacdo” e da evidenciacdo das imensdes
essenciais do objeto, que fazem dele um objeto de estudo, guiando a construcdo
mesma da aprendizagem. Os dois processos — tornar presente o objeto e o
“elementarizar/topicalizar ~em suas dimensdes proeminentes” —  sdo
indissoluvelmente ligados, definem-se mutuamente

Os instrumentos didaticos relatados pelas professoras foram os seguintes: o alfabeto da
lingua portuguesa, o alfabeto datilologico, palavras da Lingua Portuguesa, sinais da Libras,

frases escritas e diversos géneros textuais, como se observa no quadro a seguir.

QUADRO 6: INSTRUMENTOS DIDATICOS UTILIZADOS PELAS PROFESSORAS

Professora | Instrumentos didaticos | Metodologia

Ray Alfabeto Mostra a letra, associa ao nome dos alunos.

Ruth Palavras Escreve a palavra, associa a imagem e ao datilolégico.

Ruth Frase Faz o sinal de cada palavra da frase escrita no quadro. Faz desenhos.

Ruth Palavras do texto | Pede para que os alunos pesquisem na internet o vocabuldrio. A turma
“Receita de bolo” vai ao supermercado pesquisar pregos. Trabalha embalagens. Faz o bolo

Luna Texto “receita de | Imprime o texto, faz gravuras. A turma faz a compra dos produtos na
tapioca” feira e todos prepararam o lanche utilizando a receita e produzem textos.

Luna Texto: “Os trés | Conta a historia dos trés porquinhos. Os alunos assistem ao filme e
porquinhos” depois dramatizam utilizando a Lingua de Sinais

Léa Géneros textuais do | Os alunos observam o calendario, preparam convites, fazem listas de
evento  “festa  de | convidados, de presentes, de compras; consultam receitas de bolos. A
aniversario” professora trabalha as marcas de refrigerantes e os sabores destes.

Bia Género textual | Elabora com os alunos uma solicitagdo, a dire¢do, de ar condicionado
“Solicitagdo de ar | para as salas de aula. Para isso, ocorre pesquisa ¢ levantamento de
condicionado” hipoteses sobre a escrita de palavras e frases.

Eva Texto escolhido do | Escolhe um texto de jornal. A professora pede que leiam. Cada um diz o
jornal diario que entendeu. No outro dia escolhe outro texto. A partir desses textos

trabalha as ocorréncias gramaticais.

Ivana Projeto feito a partir | Escolhe um texto, faz a leitura. Levanta hipodteses. Pergunta quem
de temas focais como | conhece tal palavra; faz perguntas de compreensao.

“dengue”

Fonte: elaboracio propria

2 Un objet d’enseignement est toujours et nécessairement dédoublé dans toute situation didactique : il est 1a,
rendu présent, “présentifié” par des techniques d’enseignement, matérialisé sous des formes diverses (objets,
textes, feuilles, exercices, situations-problémes, etc.), en tant qu’objet a apprendre, a “sémiotiser” (Moro, 2000),
c’est-a-dire a propos duquel de nouvelles significations peuvent et doivent étre élaborées par les éléves; et il est
la en tant qu’objet sur lequel celui qui a I’intention d’enseigner guide 1’attention de 1’apprenant par des procédés
sémiotiques divers, un objet que “ pointe 1’enseignant, sur lequel il montre des dimensions essentielles, en en
faisant ainsi un objet d’étude. Les deux processus — rendre présent 1’objet et le pointer/montrer — sont
indissolublement liés et se définissant mutuellement (SCHNEUWLY, 2000, p. 23).
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A andlise deste sumario evidencia duas perspectivas de ensino:

a) o ensino centrado em unidades tais como a letra, a palavra e a frase sem um
contexto de significacdo — os discursos das informantes Ray e Ruth sdo os escolhidos para a

analise desse tipo de metodologia.

b) o ensino centrado em eventos ou em géneros textuais — os discursos das informantes

Léa e Bia sdo os escolhidos para a analise desse tipo de metodologia.

3.5.1 O ensino a partir dos instrumentos letra, palavra e frase

Trabalhar com unidades menores que o texto remete a varias questoes polémicas que
precisam ser discutidas. Em termos mais gerais: serda que o fato de trabalhar com pessoas
surdas implica sempre partir de unidades minimas da lingua como a letra, o fonema, a silaba,

ou a palavra descontextualizada?

Grande parte das pesquisas existentes parte da aquisicdo de palavras soltas. Com base
nesse indicio, o ensino de pessoas deficientes também tem que ser centrado em palavras
soltas? Parece que no caso das pessoas surdas, o pressuposto ¢ de que elas ndo possuem
nenhum conhecimento prévio sobre as letras e que a aquisi¢ao do escrito sempre inicia dessas

unidades desprovidas de contexto interativo.

Pesquisas atuais na area da aquisi¢do da leitura (entre as quais CAGLIARI, 1999)
demonstram que ¢ fundamental o conhecimento da grafia e dos sons das letras, das familias
sildbicas, da relacdo entre grafema e fonema (relacdo grafofonémica) para que a crianga ou o
adulto possa decodificar palavras. E verdadeira, entdo, a afirmagdo de que os métodos de
marcha sintética sdo inevitaveis para um efetivo processo de alfabetizacdo (decodificagdo)?
Essas relagdes grafofonémicas parecem essenciais e indicam que decodificar € uma habilidade

necessaria para a constitui¢cao de um leitor.

Sera que ¢ possivel alfabetizar um surdo, uma vez que todos os métodos de
alfabetizagdo recaem na necessaria aquisi¢do de fonemas? Esta questdo, alids, foi posta pela
professora Léa, defensora de uma proposta funcional que ndo passa pela necessidade do surdo
adquirir primeiro os fonemas para depois utiliza-los em palavras, depois em frases e

finalmente em textos. O posicionamento da professora:
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PE: Pois ¢, mais a aquisi¢do do portugués escrito ndo seria/ ndo precisaria passar por
um processo de alfabetizagdo? Do escrito? (t. 67)

LE: Mais ai o que seria essa alfabetizagdo? Seria, por exemplo, eles juntarem as
letrinhas? Aquisi¢do fonética? Juntar? Porque se voc€ pegar todas as
metodologias do ensino da alfabetizagdo, no final elas caem na fonética. E ai::?
Eles ndo ouvem! (LEA, t. 68).

“Eles ndo ouvem!”, parece que esta informagdo ¢ sempre esquecida, ndo visualizada.
O discurso da professora Léa é decorrente do fato de que grande parte dos métodos de
alfabetizagdo exige habilidades auditivas e vocais, que junto com as habilidades visuais,
motoras e cognitivas conformam as exigéncias necessarias para ocorrer a aquisi¢ao do escrito,
que em grande parte precisam da vocalizacdo dos sons das linguas orais. Isto se aplica mais
aos métodos chamados sintéticos, devido utilizarem a marcha das “partes” para o “todo”. A
“parte” pode ser uma letra, um fonema ou uma silaba. A pronuncia dos sons das letras ou das

silabas ¢ essencial para a progressao do aluno, Mortatti (2006, p. 5) argumenta que:

Dever-se-ia, assim, iniciar o ensino da leitura com a apresentacao das letras e seus
nomes (método da soletracdo/alfabético), ou de seus sons (método fonico), ou das
familias silabicas (método da silabag@o), sempre de acordo com certa ordem
crescente de dificuldade. Posteriormente, reunidas as letras ou os sons em silabas, ou
conhecidas as familias silabicas, ensinava-se a ler palavras formadas com essas
letras e/ou sons e/ou silabas e, por fim, ensinava-se frases isoladas ou agrupadas.

Ja os métodos chamados de analiticos, que vao do "todo" para as "partes", ddo maior
énfase para a habilidade visual, pois ¢ preciso que o alfabetizando faca reconhecimento global
da palavra, da frase ou do texto para, a partir destes, decompd-la em enunciados menores.
Mais também, esse processamento, para a aquisi¢do da escrita, vai exigir o desenvolvimento

de habilidades vocais, auditivas, motoras e cognitivas.

Por conseguinte, no caso do surdo, ndo se pode, entdo, atribuir a culpa do baixo
letramento ou analfabetismo a questao do método sintético ou analitico, mas a necessidade de
audicdo para que se alfabetize. Afinal, como alfabetiza-lo, se grande parte dos alfabetizadores

supode que a aquisi¢do da escrita prescinde da aquisicao dos fonemas?
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Ana Rimoli Doria (1961), que exerceu a dire¢ao do INES no periodo de 1951 a 1961,
argumenta que o trabalho de alfabetizacdo de surdos consiste em aplicar um dos métodos
utilizados para a aquisicdo da modalidade escrita da Lingua Portuguesa. Esta educadora
apresenta sons isolados para a crianga imitar e depois combind-los em palavras (DORIA,

1961).

Doria (1961, p. 213) apresenta uma proposta de roteiro didatico para a alfabetizacao

de surdos:

1- Exercicios de desenvolvimento mental (Preparacdo psicoldgica).

2- Atividades fono-respiratdrias como preparacdo para as licdes de fala.

3- Atividades preparatorias complementares.

4- Vocalizagdo aplicando as vogais a-e-i-o-u. Estudo dos fonemas V-P-T-B-M-L-F-
S em pequenas expressdes com articulagdo adequada.

5- Ritmo das palavras estudadas.

6- Ritmo e entonagdo das frases; ilustragdes da fala com os graficos relativos aos
tons.

7- Interpretacgdo, descri¢do e narragdo verbal de gravuras ou cenas simples.

A autora sugere que ¢ necessario um processo de amadurecimento ou “maturagdo” da
fala que consiste em fazer movimentos, por exemplo, com exercicios de sopro, manuseio de
objetos, imitacdo de formas dos labios para chegar a produzir os sons vocdalicos. Outros
exercicios para imitagdo da fala com o uso de tambor, palmas, etc. sdo propostos. O que
orienta a Professora Ddria, em todo trabalho, ¢ que a aquisi¢do de conteidos € posterior a
aquisicdo da fala, o que define que o trabalho docente consiste em ensinar os sons da fala aos

43
alunos surdos ™.

Entre as entrevistadas, a professora Ray utiliza o instrumento didatico ‘alfabeto’ nas

suas aulas. E a partir do uso desse instrumento que chega ao nome do aluno:

# 0 trabalho docente consistia em “impostar” fonemas no aluno, ou seja, fazer com que o aluno aprendesse
determinada fisionomia da boca para a prontincia de um fonema. A impostacao de cada fonema consistia em
atividade de percepcao do efeito concreto do som, do controle do ar e da constitui¢do da forma especifica dos
labios para a emissao.



128

PE: Pois ¢, mas tu falaste do recurso, o que/ que tu trabalhas em termo de contetido?
(t.27)

RA: Conteudo? O alfabeto, €:: 0 nome proprio, é ¢/ é um conteudo comum, como de
um aluno ouvinte ¢ um, ¢ o contetdo normal que trabalha todo o contetido que se
trabalha com o aluno ouvinte, t4? Sendo que se faz uma adaptacdo nesses
contetdos, ta? Por exemplo, eu vou trabalhar um alfa/ o alfabeto sem o recurso
visual com o aluno surdo? Nio, a gente tem que/ que mostrar primeiro o visual
pra ele, mostrar o alfabeto, mostrar as letras, fazer esse reconhecimento, fazer
com que ele reconhega as letras, fazendo uma ponte, digamos assim com o nome
dele, mostrando as letras, mostrando todo o/ o/ todo o/ o/ o processo, ta? Pra/ pra
querer, pra/ para que ele poder/ para que ele possa entender, ta? (RAY, t. 28).

A professora Ray mostra a palavra e o alfabeto trabalhando a decodificacdo. Sua
intencionalidade ¢ trabalhar o mesmo contetido que se trabalha com os ouvintes, os seja, para
os alunos surdos, utiliza-se 0 método sintético para o reconhecimento e a pronuncia dos

fonemas, associados com imagens.

O método desta professora consiste em fazer segmentagdes de partes constitutivas da
palavra, supondo que com isso se conseguira fazer com que o surdo adquira a relagdo

grafofonémica da palavra.

A utilizacdo do nome do aluno parece ser significativa, mas ndo remove o
questionamento de que ao partir de unidades desprovidas de significados se faz assepsia do
uso da pratica comunicativa da lingua. Afinal, ndo se trabalha os géneros que podem ocorrer o
nome do aluno, tais como as fichas e formularios, a carteira de estudante e outros que exigem

assinaturas.

Outra metodologia utilizada ¢ relatada pela professora Ruth que parte de palavras

descontextualizadas e frases, que sdo tradugdes da lingua portuguesa para a Libras:

PE: Agora fala um pouco da tua metodologia, como ¢ que tu trabalhas? (t. 25)

RU: Olha ¢, por exemplo, eu, eu fago assim, eu tenho/ eu coloco o/ porque assim o
aluno surdo ele é mais visual, né? Entdo € eu pego um, por exemplo, uma bola,
vou mostrar a bola, depois eu faco o sinal da bola, né? Vou fazer datilologico
para que ele aprenda também, né? Que ¢ muito importante e:: ¢ vou fazer com
que ele possa interagir aprender o/ ¢, por exemplo, ¢é:: o sig/ ¢ bola o que
significa, o que ¢ uma bola, né? Como se divide? porque o aluno, ele também,
ele precisa ¢ entender/ porque o aluno surdo, ele ¢ mais visual entendeu?
(RUTH, t. 26).

PE: Ai como ¢ que vocé/ vamos supor da frase, como ¢ que vocé trabalha? (t. 31)

RU: E um exemplo, deixa eu vé aqui/ é: “Mamie gosta de comer magi”, né? Entio a
eu vou, vou fazer “Mamae gosta de mag¢a”, “gosta de comer ma¢a” ai eu fazer os
sinais “mamie”, né? E “gosta” “de comer” “maga::”, entdo a partir dai eu

fazendo sinal ele, ai eu posso escrever na lousa, né? Mas, ele ndo vai saber a
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partir do sinal, a partir da, do desenho, por exemplo, em baixo, eu vou colocar a/
em cima eu coloco a frase em baixo eu posso ta desenhando, né? A a “magd”, a
“mamade” ou entdo mesmo o sinal “gostar”, porque gostar a gente ndo pode é
desenhar, né? Mas a partir desse contexto ele vai ta sabendo ¢ identificar e ta
lendo essa frase. (RUTH, t. 32).

A professora Ruth mostra o objeto ou faz o desenho deste na lousa; faz o sinal do
mesmo e o datilologico — ao que parece o uso da Lingua de Sinais aqui tem a fungdo de servir
para a aprendizagem da Lingua Portuguesa, portanto a Libras é subutilizada— com o objetivo

de entender “como se divide” a palavra.

Com a frase ndo ¢ muito diferente: ela mostra cada palavra da frase, escreve na lousa,
faz o desenho, mostra o sinal com a fun¢do de identificar cada elemento na frase. Tais

atividades ndo ultrapassam a decodificagao da palavra.

Em todo caso, as duas professoras, Ray e Ruth, ndo consideram que a produgdo escrita
pode estar relacionada com a identidade cultural dos alunos surdos, uma vez que o
desenvolvimento da alfabetizagdo via o letramento se apdia na identidade, nas ricas

experiéncias de linguagem e nas diferentes formas de entender o mundo circundante.

O que se pode deduzir ¢ que as professoras fazem uma representacdo da leitura
enquanto um ato circunscrito a decodificagdo de letras e silabas. As professoras
provavelmente estdo fazendo esta generalizagdo, e por esse motivo, trabalham com unidades

minimas e se centram unicamente na decifracdo de palavras.

3.5.2 O ensino a partir de géneros textuais

Trabalhar com o sistema abstrato das formas linguisticas significa fracionar a lingua,
oferecé-la por partes aos alunos, como se estivesse ‘esterilizando’ para anular certos atributos
dela, o seu uso, os seus interlocutores, a situacdo em que ocorre, fazendo uma ‘assepsia’
destes, e empobrecendo as possibilidades de atribuicdo de sentido e de expressividade que

acontece no ato de comunicagao.

Seria preciso realmente insistir nesse “fracionamento” da lingua para que o surdo
adquirisse a lingua portuguesa? Serd que todos os métodos de alfabetizacdo acabam mesmo

exigindo a necessidade de uma habilidade de ouvir, para oralizar o grafema, além da
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necessaria habilidade motora e cognitiva? Serd mesmo que essas habilidades sao

imprescindiveis, € quem nao as tiver ndo vai adquirir proficiéncia na leitura e na escrita?

Admite-se a hipdtese de que os surdos e os surdoscegos fazem a traducdo de uma
lingua para outra, sem necessitar passar pela vocalizagdo do grafema para o oral. Ocorreria
pela ativagdo ou compensacao de outros mecanismos de decifragdo. Isso seria possivel, pois,
no escrito ocorrem varias possibilidades semioticas, implicando que a aquisi¢ao ndo passa
unicamente pela oralizagdo. E possivel associar a letra a uma forma visual de grafismo, a uma
imagem mental e tridimensional, como acontece com a Libras que se aproxima de uma escrita
sem ou com pouca relacdo direta entre sinal e fonema. No caso da Libras, ¢ possivel associar
um simbolo grafico com uma certa configuragao da mao que representa uma letra do alfabeto.
Por exemplo, a “mao direita vertical fechada, a palma para frente, o polegar tocando a lateral
do indicador” (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001, p. 129) representa a letra ‘A’ do alfabeto
digital da Lingua Brasileira de Sinais. Essa representacdo visual e espacial ndo teria
representacao direta com a lingua oral, embora represente uma letra da Lingua Portuguesa e

tenha sido inventada para permitir que o surdo leia sem precisar vocalizar o som das letras.

A velocidade de fala em Lingua de Sinais também ¢ perceptivel e constata-se que nao
se trata de palavras soltas, mas de vocéabulos sinalizados encadeados em forma de discursos, o
que leva a deduzir que o trabalho docente centrado em palavras soltas ¢ uma manifestacao do

pressuposto normalizador aplicado na aquisi¢ao da lingua.

Ao que tudo indica, seria incorreto pensar que para trabalhar com surdos seja preciso
fazer uma generalizacdo do tipo: é preciso primeiro ‘impostar’ fonemas na boca do aluno para

que posteriormente ele possa juntar e formar palavras.

Bakhtin e Voloshinov (1986, p. 123) ¢ categérico ao afirmar que:

A verdadeira substincia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema abstrato de
formas linguistica nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social da interagdo verbal,
realizada através da enuncia¢do ou das enunciagdes. A interagdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua.

Entende-se como formas linguisticas abstratas as letras, o 1éxico e as frases sem

contextualizagdo. Em oposicdo a esta forma de trabalhar a lingua, Bakhtin e Voloshinov
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(1986) propoe o ato dialdgico, o trabalho com enunciagdes, que assumem a forma de
discursos, por ocorrer em uma situacdo especifica, com atores sociais, em um tempo

estabelecido e com um objetivo na realizagao do ato discursivo.

Essa posi¢do de Bakhtin inaugura a concep¢ao interacionista de lingua, em que esta ¢
"viva e evolui historicamente na comunicagdo verbal concreta, ndo no sistema linguistico
abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes" (BAKHTIN;
VOLOSHINOV, 1986, p. 124). O sujeito passa a ser colocado como historico e social que
constroi sua identidade em sociedade, na relacdo com o outro; Koch (2002: 15) complementa:
"Os sujeitos (re) produzem o social. Participam ativamente da defini¢do da situacdo na qual se
acham engajados. S3o atores na atualizacdo das imagens e das representagdes, sem as quais a
comunica¢do ndo poderia existir". Para que os enunciados acontegam € preciso que estes se
refiram a um campo comunicacional especifico, realizado em uma forma ou artefato cultural,

os géneros discursivos.

A perspectiva bakhtiniana apresenta a lingua em sua relacdo com o social. Tal
perspectiva estd presente nos PCNs de Lingua Portuguesa, que tém como fungdo orientar a
elaboracdo dos objetivos e da metodologia para os ciclos do ensino fundamental. Dentre
outros objetivos que este documento apresenta, estd o de que os alunos devem “ler textos dos
géneros previstos para o ciclo, combinando estratégias de decifragdo com estratégias de

selecdo, antecipagdo, inferéncia e verificagdo” (BRASIL, 1997, p. 103).

O que chama atencdo nesse objetivo dos PCNs, além do avanco de se trabalhar na
perspectiva dos géneros, € o fato de propor estratégias cognitivas para a leitura, a selegdo, a
antecipacao, a inferéncia e a verificacao. Nao ¢ objetivo aqui desenvolver esses aspectos, mas
efetivamente o conceito de géneros “salta” como novidade, no estabelecimento do que deve
ser trabalhado em sala de aula, particularmente na perspectiva de se alfabetizar letrando e no

trabalho docente como pratica comunicativa.

O termo letramento emergiu para suplantar o processo de decodificacio™ e
codificacdo praticado como teoria de alfabetizacdo antes da década de 1980, em que se
desconsidera o contexto imediato de ocorréncia dos textos e da natureza complexa da leitura e

da escrita. O termo pratica comunicativa, por sua vez, compreende a idéia de que a lingua tem

* Considera-se a decodificagdio como uma importante capacidade a ser adquirida para o acesso a leitura.
Segundo Rojo (2009) esta capacidade envolve a compreensdo das diferengas entre escrita e outras formas
graficas, o dominio das convencdes graficas, o conhecimento do alfabeto, a compreensdo da natureza alfabética
do sistema de escrita, o0 dominio das relagdes entre grafema e fonemas, o saber ler reconhecendo globalmente a
palavra e a ampliagdo da sacada do olhar para por¢des maiores que a palavra.
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um nexo historico de relacionamentos humanos, de circunstancias, de contextos momentaneos
e contingenciais: hd uma dimensdo ideoldgica e ha ligagdes transversais entre lingua e

contexto (HANKS, 1996).

Os PCNs provocaram uma alteragao nos livros didaticos e no discurso escolar. De um
ensino baseado em letras, fonemas, silabas e palavras passou-se para uma proposta de iniciar
a alfabetizagdo com o uso de textos, que, preferencialmente, tenham utilidades sociais ou que
facam ou passam a fazer parte da vivéncia cotidiana das criangas, adolescentes ou adultos. A
afirmag@o mais utilizada passou a ser: ¢ preciso trabalhar com textos; ¢ preciso alfabetizar a

partir de textos.

Os géneros do discurso, tal como se defende aqui, foi formulado em 1952/3 pelo

fil6sofo da linguagem Mikhail Bakhtin (2003, p. 282), que diz o seguinte:

Falamos apenas através de determinados géneros do discurso, isto ¢, todos 0s nossos
enunciados possuem formas relativamente estaveis e tipicas de constru¢do do todo.
Dispomos de um rico repertorio de géneros de discurso orais (e escritos). Em termos
praticos, nés os empregamos de forma segura e habilidosa, mas em termos tedricos
podemos desconhecer inteiramente a sua existéncia.

E preciso estabelecer uma explicitagio quanto as “formas relativamente estaveis e
tipicas de construgdo do todo” (BAKHTIN, 2003, p. 282). Trata-se de designagdes que sao
dadas aos discursos em geral. Como exemplo, diz-se que uma produgdo escrita, feita por uma
pessoa X, em sua casa, com inten¢do de corresponder-se com um familiar em outra cidade,
recebe a nomeagao de carta e por estar indexada a um campo da atividade humana, ¢ um
género discursivo. Toda uma quantidade de textos que apresentem essas mesmas
caracteristicas, quais sejam, ser produzido em um campo da atividade familiar, e ter como
finalidade o contato para enviar e pedir noticias; com uma estrutura composicional especifica,
relativamente estavel, em um tempo e espago definidos, escritos em um papel colocado em
um envelope e ser utilizado os servigos de correio para a entrega, designaria o género do

discurso "carta".

O género discursivo ou textual € qualquer produto atual ou potencial — também
considerado como um instrumento semidtico — da atividade de falar, de escrever e de
significar eventos e imagens do mundo. Incluem-se, nessa no¢ao, inimeros produtos como a
conversagdo, as entrevistas, as novelas, etc. na modalidade falada; as cartas, os e-mails, os

artigos cientificos, as publicidades, as reportagens de jornal, as cartas familiares, os relatos do
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dia-a-dia, o romance, o artigo cientifico, esta tese, uma propaganda, etc. na modalidade
escrita. Muitos desses géneros ja tém entrada na escola, que de certa forma, sdo didatizados,
ou seja, descontextualizados de suas situagdes reais e trabalhados como objetos de ensino,
com perguntas de interpreta¢do de textos, com trabalho gramatical e com produgdes de novos
géneros. Alguns destes produtos ja sdo produzidos em Libras, como os didlogos, as

entrevistas, as palestras, a aula em Libras, para citar os mais recorrentes.

O exemplo a seguir ilustra o trabalho com os géneros textuais que emergem a partir do

evento festa de aniversario, um projeto realizado na sala da professora Léa.

PE: Ta. Entdo fala um pouco da tua metodologia. Como é que vocé trabalha em
sala? (t. 43)

LE: Bem:: é:: primeiro lugar tem um conteudo que nos é:: vamos trabalhar. E
geralmente tem um texto a ser trabalhado, né? E:: vamos ver um conteudo, por
exemplo, tem um aniversario de uma crianga, que vai acontecer realmente, vai
fazer aniversario e ai:: que que a gente pode fazer? Porque nds temos um projeto
também, e aniversario, porque tem criangas que ndo sabe idade, que nao sabe o
que que ¢ mae, sinal de mae, pai, aniversario, todo aniversario ela acha que ¢
dela, idade, ela ndo sabe data de nascimento, nada disso, entdo, com esse projeto,
né? O que noés podemos/ Quais os textos que nos podemos trabalhar dentro desse
projeto? A gente pode fazer é:: ver no calendério, né? Que dia é o aniversario da
crianga, todos eles marcarem o aniversario, ¢:: preparar convite, fazer lista de
convidados, fazer/ Ver o que n6s podemos fazer, o que que pode ter nesse
aniversario? Podemos fazer lista de compras pra fazer alguma coisa, vamos fazer
um doce, eu falo pra outras coisas, mas a gente sempre procura fazer alguma
coisa, vamos fazer um doce, vamos fazer um bolo. Ou fazer um enfeite, né?
Entdo tem aquele escrito, aquela receita "como é que faz?" Entdo a gente
trabalha aquela/ todas as receitas, todas essas listas, todos esses diferentes tipos
de textos. Ai eles confeccionam, vdo no computador as vezes quando ndo tem
tinta, alguma coisa, fazem manualmente no papeldo, alguma coisa, o convite,
fazem a lista de convidados, fazem lista de presentes, entdo trabalha-se é::
diferentes tipos de textos, €:: com textos, né? Diferentes e diferentes tipos de
textos. E a partir dai/ e ai sim, né? Que ao contrario, né? E depois pode trabalhar
quais sdo os refrigerantes que t€m? Marcas de refrigerantes ou nome do
refrigerante, sabor e ai a gente pode trabalhar diferente coisas, e ai, nisso entra
tudo. Entra nome proprio, entra nome comum, entra coisas que vocé nao precisa
especificar, mas que ja estdo dentro de um texto, o nome de pessoas com letra
maitiscula. "Olha presta atengdo nisso é com letra maiuscula", né? E:: fulano vai
fazer/ quanto tempo falta pra fulano fazer tantos anos? Entdo vocé entra em
matematica, vocé entra em/ quando vocé entra em quilo, quando vocé entra em
calendario, quando vocé entra em uma data comemorativa vocé entra em estudos
sociais. Eu, eu/ sabe as vezes um projeto ele, ele abarca uma/ varias coisas, né?
(LEA, t. 44).

A professora trabalha a partir do evento mobilizador festa de aniversario de um aluno.
Ela relaciona alguns géneros que emergem: calendario, convite, lista de convidados, lista de
compras, receita, lista de presentes, rotulos de produtos. Os alunos confeccionam alguns

desses géneros: os convites no computador ou manualmente, as listas de convidados e de



134

presentes. A professora ensina o uso das letras maiusculas e de outras regras da escrita, os
calculos matematicos a partir do peso em quilos dos produtos e das datas no calendéario:
“quanto tempo falta pra fulano fazer tantos anos?” e posteriormente ensina Estudos Sociais

com o tema ‘“‘datas comemorativas”.

A sequéncia dessa aula transcorre toda em Libras e se prevé a producdo de textos em
Lingua Portuguesa, tendo como funcionalidade a utilizagdo concreta dos textos, que poderia
ser considerada como a segunda lingua de ensino do surdo, ndo no sentido de ser posta em

segundo plano, mas com o mesmo grau de importancia que foi dada a Lingua de Sinais.

A professora ressalta a importancia da producao de textos, que os alunos precisam ter
uma intencao ao escrever que aqui pode ser deduzida em funcdo do avisar, convidar,
comunicar a realizacdo do evento festa de aniversario, produzir um bolo e doces a partir de

receitas — que sdo os instrumentos de aprendizagens.

O lugar desta produgdo ¢ a sala de aula. Os textos tém uma funcionalidade, neste caso,
vao servir para realizar o evento festa de aniversario, entdo, € previsto que os destinatarios dos

géneros sejam considerados, no caso, os convidados e os proprios alunos da turma.

E provavel que ocorra reescritas e discussdes sobre os textos produzidos, o que

possibilita que os alunos melhorem seus textos.

O segundo exemplo escolhido ¢ o da professora Bia a respeito do género “solicitacao

de conserto de ar condicionado” para a sala de aula.

PE: Ta. Entdo fala um pouco da metodologia que vocés construiram. Como ¢ que
vocé trabalhava, trabalha em sala? (t. 33).

BI: [...] Foi o caso do ar condicionado que aqui ndo tinha e era um calor muito forte,
entdo é:: nés perguntamos "E o que que a gente faz?" "Ah! vai pedir ao diretor,
pra comprar" "Mais como faz? Ele ¢ o diretor, como ¢ que a gente vai chegar
perto dele e estar fazendo isso". Ai a gente vai vai perguntando de modo que até
que um chega e fala: "Ah! vamos escrever." Ai eu falo: "Ah ta. E como ¢ que a
gente escreve pra diretor, € igual como a gente escreve pra um coleguinha?" Ai::
fomos negociando as diversas formas de escrever. Essa escrita mais formal. E o
que que a gente precisa fazer é:: e ai o ensino vai fluindo, né? Tem toda uma
dificuldade? Tem, mais ta tendo resultado? T4 tendo sim. Eles estdo comeg¢ando
a fazer textos. Ta? (BIA, t. 34).



135

No relato da professora Bia hd uma motivagdo inicial, o calor, a auséncia de ar
condicionado. Como resolver o problema? Com a sugestao de uma produgao coletiva de uma

‘solicitacdo’ ao diretor, com a negociacao da producao textual.

A discussdo sobre como resolver o problema do calor na sala de aula ocorreu por meio
da Lingua de Sinais e a producdo da solicitagdo, por meio da producdo escrita da Lingua
Portuguesa, em atividades que se pode caracterizar como bilingue. Essa escolha metodologica
atende a uma necessidade imediata e os alunos aprendem, com esta reivindicacdo, as
possibilidades de agdo para resolver o problema, ou seja, os alunos negociam o conteudo da

solicitagdo.

O lugar desta produgao ¢ a sala de aula. A professora argumentou que “Nao sdo textos
que ele vai ler s6 pra professora, ou vai ler pro colega” (BIA, t. 34). O texto produzido, a
‘solicita¢do de ar condicionado’ ¢ destinado ao diretor da escola, o que esclarece que o uso e a
aprendizagem da forma padrdo da Lingua Portuguesa estdo relacionados com o contexto
imediato. Isso propicia que os alunos entendam que ¢ preciso melhorar seus textos ndo para
apenas obter média no boletim, mas para atender uma necessidade imediata, resolver um
problema; ndo para aprender que ¢ a inica forma valida de escrever, mas para aprender que ha
diversas formas e ¢ a situagdo concreta que as exige. Isso pode ser demonstrado quando a
professora pergunta aos alunos: “‘Ah td. E como ¢ que a gente escreve pra diretor, ¢ igual
como a gente escreve pra um coleguinha?’ Ai:: fomos negociando as diversas formas de

escrever. Essa escrita mais formal”

O relato destas duas professoras podem ser indicios de que muita coisa estd mudando
na sala de aula, com uma nova representagao sendo constituida na forma de trabalhar com

surdos, a qual se passa a chamar de disnormalismo.

O quadro a seguir resume as formas de discursos identificadas nas entrevistas:
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QUADRO 7: REPRESENTACOES IDENTIFICADAS A PARTIR DOS DISCURSOS MOS INSTRUMENTOS DIDATICOS

Discursos capacitistas Generalizagdo Ideolégica

“Conteudo? O alfabeto, é:: o nome proprio, ¢ é/ ¢ um | ePressupde-se que todos aprendem no mesmo ritmo.
conteiido comum, como de um aluno ouvinte” (RAY, t. | eInstitui-se que o ensino do individuo surdo passa

28). ) _ unicamente e primeiramente pela aquisi¢do de fonemas.
[...] & por exemplo, é:: 0 sig/ € bola o que significa, 0 | eInicia-se de unidades minimas da lingua como a letra ¢ a
que ¢ uma bola, né? Como se divide? (RUTH, t. 26). silaba, para alfabetizar um surdo.

Discursos disnormalistas

“E geralmente tem um texto a ser trabalhado, né? E:: | eE possivel usar a lingua de forma instrumental para
vamos ver um conteudo, por exemplo, tem um | avisar, convidar etc. a partir de textos concretos.
aniversdrio de uma crianga, que vai acontecer realmente, | eUsa-se os géneros textuais para resolver problemas
vai fazer aniversario e ai:: que que a gente pode fazer?” | locais.

(LEA, t. 44). e Utiliza-se a Lingua de Sinais e a Lingua Portuguesa em
(13 M S : 4 : . ~ . . . ~

[...] Foi o caso do ar condicionado que aqui ndo tinha e situagdes diferenciadas de comunicacdo, mas com o
era um calor muito forte, entdo €:: no6s perguntamos "E 0 | mesmo grau de importancia.

que que a gepte faz?" "Ah! Vai pedir ao diretor, pra | o Considera-se a identidade dos alunos para a produgdo
comprar” "Mais como faz?” (BIA, t. 34). textual.

Fonte: elaboracio propria

Duas formas de trabalho das professoras sobressaem: a que trabalha unidades minimas
da lingua — a letra, a silaba, a palavra — descontextualizada de qualquer situagdo de didlogo, de
interatividade e a que trabalha textos diversos, que existem na vida real, fora dos muros da

escola e que por isso podem ter uma funcionalidade maior para o ensino.

Uma primeira constatacdo do trabalho destas professoras pesquisadas € que a sala de
aula, l6cus do trabalho docente, constitui-se em um micromundo de simulagdes cotidianas
para a leitura e produgio de géneros textuais. E lugar para multiplas situa¢des do mundo, néo
sendo, portanto, de mera transmissdo de informagdes que serdo cobradas nas provas. O
trabalho destas professoras ndo ¢ tradicional-conservador, uma vez que ndo sdo meras

repassadoras de informagdes.

Uma segunda constatagdo ¢ que € possivel trabalhar com um ensino-aprendizagem que
nao passe pelo escutar, uma vez que outras formas de captacao sensorial podem ocorrer para a
aquisi¢do da leitura e da produgdo textual dos géneros, no caso, pelas imagens e pela Lingua
de Sinais, feita com as maos e com as expressdes faciais. As professoras Léa e Bia utilizam a
Lingua de Sinais na interagdo em sala de aula, em oposi¢cdo a quando iniciaram os seus
trabalhos nas instituicdes especiais. Isso mostra uma transformagao substancial: as professoras
alteraram suas metodologias para centrar no ensino a partir da Lingua de Sinais e ndo mais na
relevancia do mero ensino da aquisicio dos fonemas da Lingua Portuguesa. A esta
constatacdo corrobora o pressuposto de que € possivel ensinar Lingua Portuguesa para surdos

sem passar pela sua oralizagdo, ou por um trabalho sistematico de oralizagao.
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Uma terceira ¢ que as metodologias destas seis professoras ndo se centram na
normalizagdo do individuo surdo. Estas metodologias ndo trabalham primeiramente a
decodificagdo de fonemas para em um futuro propiciar que possam compreender discursos
orais e textos escritos. O que as professoras fazem ¢ trabalhar as potencialidades cognitivas e
os sentidos que sao mais ativos nessas pessoas: a capacidade de falar utilizando as maos e de

visualizar a lingua e as coisas do mundo.

De tudo o que ja foi dito, € pressuposto que a fungdo da escola, neste caso particular, ¢
de trabalhar os géneros textuais, como defende a professora Léa, ao propiciar que os alunos
apreendam as relagdes entre os interlocutores, a situacdo de comunicagdo ¢ o conteudo das

informacgdes presentes no texto — além do vocabulario e das estruturas sintaticas.

3.6 A AVALIACAO DOS ALUNOS SURDOS NO PORTUGUES ESCRITO

Trata-se aqui do processo de avaliagdo, com seus instrumentos, para, conforme a
finalidade, servir como um instrumento normalizador, de eliminar a pessoa em fun¢do da
deficiéncia ou, ao contrario, servir como fonte de informagao que mostre as potencialidades e

dificuldades do aluno para poder atuar, para que ele aprenda, de acordo com o seu ritmo.

O principio da avaliagdo normalizadora pode ser assim formulado: imagina-se um
aluno ideal ficticio que acerte todas as questdes postas em um teste. A partir desse pardmetro
de comparagdo ideal, cria-se a situagdo em que todos os alunos, simultaneamente, vao ser
medidos, conforme a quantidade de acertos, constituindo um valor numérico estimativo de
quanto alcancou em relagao ao ideal. Esse valor numérico resultante, supostamente, do seu

conhecimento, € o valor atribuido, em uma escala de 0 a 10.

Um primeiro problema estd em considerar este sistema definitivo: se o aluno acertar
apenas 30%, em relagdo ao ideal, corre o risco de ser reprovado, ou eliminado, pois, nao

alcangou a margem de acerto, que geralmente ¢ de 50% do padriao de conhecimento exigido.

Qual seria o problema desta formula? Estaria no modelo comparativo com um padrao
estabelecido como ideal? Na atribui¢cdo de notas? Na elaboracdo das questdes objetivas ou
subjetivas que podem fornecer respostas distintas para uma mesma questdo? Ou ainda, no fato

de tratar o valor como definitivo?
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Em relagdo a esta ultima pergunta: o aluno ndo alcangou os pontos suficientes, nao
aprendeu um determinado assunto solicitado no teste, previsivelmente, sera reprovado, pois, o
assunto ndo aprendido ndo serd retomado. Passa-se para outro assunto. O anterior ja foi
ensinado, embora ndo tenha sido aprendido. Este ¢ um problema do aluno, que nio aprendeu,

nao ¢ do ensino, do professor.

E o que dizer do ritmo de aprendizagem de cada aluno? Neste aspecto, a perspectiva
comparativa com um ideal de aluno vai ser prejudicial e excluira o aluno real. Nesta
compara¢do, o aluno que ndo estd no ritmo de aprendizagem estabelecido serd eliminado,
porque ndo alcancara a média e o valor de conhecimento necessario para passar. Esta seria a

funcdo de excluir o aluno da escola, por meio do instrumento de avaliagdo, a prova somativa.

Nestes termos, a avaliagdo como pardmetro de comparacao a um ideal ¢ extremamente
normalizadora — compara para eliminar ou colocar a margem os que ndo alcancam o valor da

média em relagdo ao padrao ideal.

Mas ¢ possivel eliminar o padrao ideal de comparagdo? Considera-se que sim, e de
acordo com a teoria vygotskiana, poderia existir um parametro comparativo da pessoa consigo
mesmo, buscando compreender como este aluno aprende, o que ele ja sabe e o que
supostamente precisaria aprender. Estas sdo justamente as questdes postas na teoria de Zona
de Desenvolvimento Proximal: o que ele, o aluno, sabe (Zona de desenvolvimento Real), o
que ele precisa aprender em uma dada situacdo (Zona de desenvolvimento Potencial) e o que

pode aprender em interagdo com o outro (Zona de desenvolvimento Proximal).

As zonas de desenvolvimento estdo imbricadas com o processo de avaliacdo e este
talvez seja 0 mais importante instrumento semiotico do professor, e que deve estar a servigo
da aprendizagem do aluno, ndo de sua eliminag¢do. Deve servir para resolver problemas
identificaveis de aprendizagem, ndo para confirmar simplesmente a quantidade de
conhecimento que foi aprendido. Este instrumento deve se relacionar a uma concepgdo de
lingua, de sujeito e de instrumentos didaticos de ensino, enfim, a uma metodologia utilizada

em sala de aula.

De fato, a avaliagdo pode ser um instrumento de exclusdo na escola, uma vez que
considera que todos os alunos tém o mesmo ritmo de apreensdo de informagdes; que todos, ao
final de um periodo vao alcangar as mesmas metas de aprendizagem estabelecidas para uma

série ou ciclo. A nota ¢ o indicador do nivel de aprendizagem: se a crianga, o adolescente ou o
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adulto ndo alcanca uma determinada média, serdo excluidos, porque nao oralizam, ndo

escrevem o portugués “corretamente’ ou simplesmente por ndo reterem informacoes.

Esse fato remete a representacdes que estdo orientadas para a exclusdo: representagdes
como “o mundo ¢ dos ouvintes” sdo manifestacdes concretas da ideologia normalizadora do
corpo. E a avaliacdo segue o objetivo de excluir o aluno, em fungdo de fazer comparagdes
entre alunos reais com ideais; a0 nao considerar outras possibilidades de aquisicdo de
conhecimentos. Uma dessas possibilidades, no caso do surdo, ocorre com a aquisicdo da

Lingua de Sinais.

Em outras possibilidades, tém-se pessoas com Paralisia cerebral que ndo conseguem
escrever; pessoas com sindrome de Down que ndao se expressam verbalmente de forma
compreensiva, pessoas que ndo conseguem reter o alfabeto, devido a complexidade existente
neste, mas que conseguem ler imagens e interagir por meio destas. A estas pessoas, existe a
possibilidade de utilizagdo da chamada comunicacdo alternativa, que sdo “outras formas de
comunicagdo como o uso de gestos, lingua de sinais, expressoes faciais, o uso de pranchas de
alfabeto ou simbolos pictograficos, até o uso de sistemas sofisticados de computador com voz

sintetizada” (PELOSI, 2000, p. 35).

A avaliagdo na clinica, que também se baseia na comparagdo ideal-real, muitas vezes,
reprova” um paciente deficiente para a vida toda. Uma pessoa com essa sistematica pode
tornar-se refém a vida toda de um diagnostico normalizador que o apresente como incapaz de

fazer ou exercer determinada ac¢do na vida.

Na escola, esse tipo de avaliacdo ou atribui¢do de diagnodstico normalizador ndo teria
sentido de existir, porque a funcdo da escola ndo ¢ a cura, mas a aprendizagem do aluno, e
esta depende das escolhas que o professor faz, do instrumento didatico que utiliza, incluindo
sua metodologia e forma de avaliar, ¢ muito mais, da considera¢do de quem ¢ o aluno com
quem trabalha. Em funcdo dessas consideragdes passa-se a “dialogar” com o que as

professoras disseram a respeito da avaliacdo que fazem com os seus alunos surdos.

O que se considera ¢ que as professoras apresentaram uma contradi¢do: embora
desenvolvam um ensino utilizando a Libras, e pretenderem que a escola seja bilingue, nao
conseguem desenvolver o processo de avaliacdo dos alunos surdos utilizando a Lingua de
Sinais. A constatagdo pode indicar que, mesmo nas escolas especiais que pretendem ser
bilingues “os alunos surdos continuam sendo avaliados como se fossem ouvintes e tivessem o

dominio do portugués” (STUMPF, 2007, p. 55).
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Essa contradicdo de ensinar por meio da Libras, mas avaliar unicamente utilizando a

Lingua Portuguesa escrita foi apontada por trés professoras entrevistadas. Seus depoimentos:

PE: Avaliac¢ao: como ¢é que vocé faz? Como é que vocé processa avaliacdo? (t. 45)

BI: [...] a gente ainda ndo conseguiu maneiras de estar avaliando esse aluno em
Lingua de Sinais. Eu s6/ O que/ o que eu maximo que eu fago até agora é pegar
um texto, que tenha sido trabalhado com a turma e:: pedir em uma avaliagcdo que
ele leia aquele texto em sinais, né? E a gente filma, pra ver como ¢ que ta sendo
aquela leitura. Ta realmente correspondendo/ ele ta entendendo aquele texto em
Portugués [...] (BIA, t. 46).

PE: E a avaliagdo como ¢ que €? (t. 61)

EV: A avaliagdo dessa cas/ ¢ um nd. Porque trabalham com Libras né. E se cobra em
Portugués (t. 62).

PE: A prova ¢ escrita (t. 63)

EV: A prova é escrita. E uma coisa que a gente briga mui::to, porque a secretaria nos
cobra no::ta, nos cobra um montdo de coisas que a gente ndo concorda, mas a
gente ainda ndo conseguiu ver se tivesse essa mudanga. Que a gente gostaria de
fazer provas com eles, s6 em Libras. Que a gente tem certeza, que se fosse s6 em
Libras, com o:: o resultado seria muito melhor. Eles sabem muita coisa, mais em
Portugués eles ndo sabem escrever. Entdo o que que a gente faz? A gente da
pistas, a gente faz provas escritas é:: de muitos de:: marcar, né? Xis, com, com
todas as pistas do lado ou embaixo pra ele procurar, qual € a palavra certa que ja
que ele leu, né? Que ele vai saber encaixar naquele espago que tem, ou ele vai
saber marcar um Xis na palavra certa. Escrever ele ndo sabe: se eu deixar s6 por
conta da Lingua Portuguesa, ele vai ficar reprovado. Ai a avaliagdo vai ser um
horror, né? Aquela frustragdo legal no final do:: ai né? A gente fez agora, com a
nova diregdo, a gente ta tentando, acho que a gente vai conseguir mudar um
pouquinho isso. Essa maneira de:: avaliar: vai ter um peso pra Libras, sabe, a
gen::te é:: fazer uma prova com eles s6 em Libras e alguma coisa s6 pra constar
em Lingua Portuguesa (EVA, t. 64).

PE: Por enquanto so6 existe a escrita, né? (t. 92)

LE: Nai::o, existe as duas, mas ndo é sempre. E uma coisa ah! Nao tem professor/
tem época, ndo sei o que trarald/ ndo da pra marcar com todos os assistentes ao
mesmo tempo, entdo, faz aquela de peso, que faz da Lingua Portuguesa,
entendeu? Entdo o certo seria isso. Entdo se ¢ uma escola bilingue ela tem que
ter o mesmo peso: 50%, de repente ndo sei, 50% de cada uma. Vamos avaliar
essa crianga nesse lingua e na outra lingua. Eu acho que falta isso se tornar uma
coisa mais oficial (LEA, t. 93).

Duas coisas ditas sdo contraditorias: se ensina em Libras, mas se avalia em Portugués
escrito; e se ¢ uma escola bilingue, porque dar peso unicamente para a avaliagcdo escrita da
Lingua Portuguesa? Nessas duas posi¢des o surdo ¢ desconsiderado, torna-se invisivel na
percepgao da escola, uma vez que o instrumento que o aprova ou reprova ocorre unicamente

em Lingua Portuguesa escrita, algo que ndo ¢ de seu inteiro dominio.

A saida da professora Eva, diante dessa imposi¢do de normalidade, ¢ facilitar a prova,
estabelecendo questdes de marcar e fornecer o vocabulério a ser utilizado, uma vez que se

“deixar s6 por conta da lingua portuguesa, ele vai ficar reprovado”.
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Neste ponto, ¢ importante fazer pelo menos duas suposi¢des: a) ¢ provavel que uma
pessoa surda que ndo tendo um bom dominio de oratoéria em publico e em fungdo de também
ndo ser um bom leitor, apresentard baixo desempenho na producido escrita; e b) € provavel que
a aquisi¢do da oralidade por parte dos surdos ndo transforme necessariamente os surdos em

bons escritores, se eles ndo forem bons leitores.

Como ja se constatou no item das representagdes das mudancas ocorridas na educacao
de surdos, uma das alteracdes ¢ a de que a partir da aprovagdo da Lei de Libras, a partir do
ano de 2002, nas escolas especiais hd a predominancia do ensino por meio da Lingua de

Sinais, a Libras, e ndo mais do ensino da lingua oral ou a oraliza¢ao dos surdos.

Essa mudanca, no entanto, ainda ndo resolveu o baixo desempenho dos surdos na
producdo de textos escritos. As professoras expuseram que os seus alunos ndo conseguem se
apropriar de habilidades para escrita da Lingua Portuguesa, ou que sequer “sabem Lingua de
Sinais”, j4 que usam apenas sinais caseiros. Para resolver esse problema sugerem uma

“avaliacao diferenciada”.

PE: E pela sua experiéncia que vocé teve fora daqui, na escola comum, na escola
regular, eles avaliam dessa forma também, eles percebem a difi/ as diferencgas
que o aluno surdo tem? (t. 47)

LU: [...] Infelizmente eu acredito que/ ha esse equivoco da escola publica ou escola
regular que ela avalia de forma/ ndo avalia de forma diferenciada. Ela nao
percebe a diferen/ a diferenca do aluno, ela avalia ele ali num dia como um todo
e isso infelizmente ¢ diferente da escola especial. Eu percebo, enquanto
professora especial (LUNA, t, 48).

PE: E a avaliagdo como é que ¢? Tu, tu achas que tem diferenga entre a/ ¢ a
avaliagdo do ouvinte ¢ a avaliagdo do surdo? (t. 73)

RU: Sim, com certeza essa avaliagdo ela/ essa avaliagdo tem que ser di/ é:: diferente,
diferente, por exemplo, na primeira série eu tive uma aluna que ¢ a J. ela tinha,
além dela ndo conhecer a Lingua de Sinais, ela nunca nao, ndo por ela ndo saber
a Lingua de Sinais pra ela se tornava muito dificil, entdo pra mim por/ é:: pra
avaliar essa aluna. Eu tive que fazer um outro trabalho apesar que noés
professoras da educagdo especial utilizamos outro tipo de avaliacdo, com esse
com esses alunos, né? Nao assim/ por exemplo, na escrita ¢ ¢ desenvolver um
trabalho diferenciado ¢ ndo tem/ também na na na no ensino de 14 ¢ se utiliza
essa avaliagdo de observagdo, né? De:: ¢ através de trabalho, pesquisa entdo sdo
esses métodos que sdo utilizados de avaliagdo na educagdo inclu/ na na educagéo
especial e: na prova/ é na prova é com certeza € tem que ter uma diferenga apesar
de ja ta tendo varias diferenga é é usando varias diferengas, por exemplo, ah, eu
passo uma avaliagdo prum aluno pra aqueles que ja dominam um pouco a Lingua
de Sinais e um pouco pra aquela aquele aluno que ainda ndo conhece a Lingua de
Sinais que se torna mais dificil entdo eu uso uma avaliagio diferente ta? E
diferenciada (RUTH, t. 74).

O que estas trés professoras, Luna e Ruth apontam, ¢ a necessidade de considerar-se a
forma como o surdo produz o seu texto escrito. Em um nivel baixo de letramento, identifica-

se a situagdo de alunos que conseguem adquirir a escrita das letras do alfabeto e copiar textos
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inteiros, mas nao conseguem atribuir sentido ao que escrevem, nao conseguem explicar em
Lingua de Sinais o que esté escrito. Nao compreendem e nem interpretam o que escrevem, sao
meros “copistas”, ndo no sentido tradicional da palavra, de uma profissdo exercida por
aqueles que, antes da inven¢do da escrita, transcreviam manualmente textos, mas no sentido

de mero copiador sem atribuir sentido algum ao que copia.

A professora Ruth forneceu um texto produzido por uma aluna que exemplifica a
particularidade da producdo escrita dos surdos e anecessidade de ocorrer uma avaliacao

diferenciada. Trata-se da aluna A. de nove anos de idade, frequentando a primeira série.

Segundo a professora, o seu texto ¢ espontaneo, no sentido de nao ter sido feito para
atender solicitacao de sala de aula. O texto foi encontrado pela professora na pasta escolar da

aluna:

Frmdumara termdern
Bndenancolangua dem juemtera
Rcatermsga em Pgua ermguos
Dumgua uem Fuemide uem,
Ouemgia vscgrca na

Traducio feita pela professora para a Lingua de Sinais:
Fala porque/ futuro/

batida de banana/ Misturar/ ficar bom/

cachorro correr/ cachorro correr/ lavar/

casa/ limpar/ casa/ telefonar/

namorado/ mée

O texto estava dentro de um envelope de carta, ambos produzidos pela aluna. Seu
texto indica o conhecimento das letras do alfabeto — um dos primeiros instrumentos
trabalhados em sala de aula —, alguma nocao de palavra e um conhecimento do uso do género

textual carta.

Na "tradug@o" do escrito, feito pela professora, para a Lingua de Sinais, ¢ possivel
recuperar algum sentido para seu texto. Este sentido poderia ser: a aluna escreve uma carta
relatando fatos que aconteceram em sua casa — a bananada feita, o cachorro adentrando a casa,

e produzindo sujeira, a lavagem da casa e o telefonema da mae para o namorado.

Por ser uma aluna surda, parece que ndo hé tentativa de representar o som da fala. E
possivel considerar que esta aluna produziu o escrito baseando-se no visual, mas nio se tem a
confirmagdo de que prescindiu de alguma tentativa de pronunciar algum fonema na hora da

escrita.
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Ao analisar o texto de um aluno surdo de sexta série, Bentes (2007, p. 5) constatou

algumas semelhangas com a analise anterior que podem ser consideradas:

O que o aluno apresenta sdo saberes sobre a grafia das letras e que estas juntas
constituem palavras, mas esses agrupamentos de letras ndo constituem lexemas da
Lingua Portuguesa. [...] No seu ‘texto’, o aluno parece ndo ter conhecimento
vocabular e sintatico da Lingua Portuguesa, e mais, de pontuacdo e de progressdo
sequencial do texto, o que inviabiliza a sua leitura por outra pessoa. Nao se trata de
vocabulos de uma lingua estrangeira a ser decodificada por um possivel leitor, mas
de combinagdo aleatdria de letras conformando algo que ndo existe em nenhuma
lingua.

O que remete a constatacdo de que este aluno, citado por Bentes (2007), ndo tinha o
que transpor da Lingua de Sinais para a lingua portuguesa. Ele tinha poucos conhecimentos
prévios necessdrios para constituir um texto em lingua portuguesa, isso provavelmente,
devido ao seu processo de aquisicdo da escrita ter sido reduzido a aquisi¢do da grafia de
letras. No caso, este aluno progrediu nas séries — ele alcangou a sexta série —, devido ndo ter
sido avaliado corretamente, pois, nenhum professor até entao tinha identificado tal problema e
buscado uma solugao para que efetivamente pudesse evoluir em seu aprendizado, deixando de

ser um mero copista para tornar-se um leitor.

Em fung¢do desses dados, € possivel estabelecer o pressuposto de que a aquisi¢do de
escrita pelos surdos, em geral, ¢ a aquisi¢do de uma outra lingua. E, se ndo houver
conhecimentos da Lingua de Sinais e conhecimentos na Lingua Portuguesa vai se tornar mais
dificil a aquisi¢io da modalidade escrita. E preciso ocorrer transferéncia de representagdes de
uma lingua para a outra: da hipdtese de sons, de memodria da palavra, de estruturas
linguisticas, de esquemas linguistico-cognitivos e de habilidades pragmatico-discursivas, para
que uma pessoa se torne produtor de textos escritos. De toda maneira, para o surdo, €
necessario, um anterior dominio de uma lingua, a de sinais, conformado em uma “fala”,
possivel de fornecer-lhe os mecanismos pragmaticos, cognitivos e discursivos acima

mencionados.

O fato de ndo apresentarem funcionalidade na audicdo, em tese, os impossibilita de
produzir textos com caracteristicas sintatico-semanticas e de coesdo na modalidade escrita da

Lingua Portuguesa. E claro que isso ocorre em vdrios graus, de acordo com a surdez
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apresentada ¢ com a possibilidade de ter adquirido a oralidade. Em todo caso, o fator

producdo escrita parece ser crucial para que o surdo alcance niveis melhores de letramento.

A auséncia de audi¢do, no entanto, ndo ¢ fator inico da caracteriza¢ao acima descrita.
Outros fatores intervém: fatores pedagogicos, ou seja, a forma como adquiriram a Lingua

Portuguesa e fatores interacionais.

Em outros niveis de letramento dos surdos, conforme estudos de Brochado (2003) e de
Quadros e Schmiedt (2006), hd o que se pode chamar de interlingua, ou seja, uma outra
“lingua utilizada por aprendizes que ndo dominam ainda uma lingua estrangeira”
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2004, p. 287), ao tentarem escrever nesta lingua. Aqui
‘estrangeira’ pode significar estranha e nao a lingua de outro pais, uma vez que os surdos
brasileiros vivem no Brasil, que tem como lingua oficial o Portugués. Quadros e Schmiedt
(2006, p. 34) consideram que os textos dos surdos “ndo mais representam a primeira lingua
[no caso a Lingua de Sinais], mas também ndo representam a segunda Lingua [a Lingua
Portuguesa]”, e complementam que esta interlingua “ndo ¢ caotica e desorganizada, mas

representam hipdteses e regras que comecam a delinear a Lingua Portuguesa”.

Brochado (2003) apresenta em seus estudos da interferéncia da Lingua de Sinais na

Lingua Portuguesa escrita os seguintes estagios de interlingua:

a) Estagio de interlingua I — apresenta o texto escrito com estrutura frasal muito

semelhante a Lingua de Sinais, tendo poucas caracteristicas do portugués;

b) Estagio de interlingua II — apresenta ora estruturas linguisticas da Lingua de Sinais

ora caracteristicas gramaticais da frase da lingua portuguesa;

c) Estagio de interlingua IIl — apresenta predominancia da gramatica da lingua

Portuguesa.

Nao ocorreu a preocupacdo, aqui, de analisar textos escritos de surdos para demonstrar
esses estagios. Colocam-se estes estagios para ilustrar a especificidade que é a escrita do
surdo e para demonstrar a necessidade de nado utilizar os mesmos critérios de correcao
utilizados para avaliar os textos de falantes do Portugués, como parece apontar as professoras
quando se referem a fazer uma avaliagao diferenciada.

E preciso estabelecer, seja na escola especial ou na escola regular, que a avaliagio
deve servir para formar o aluno ndo para exclui-lo do processo. Este deveria ser o grande

principio de funcionamento da escola.
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Para concluir este ponto, faz-se um resumo da principal representagdo de avaliacao

normalizadora identificada nos discursos das professoras.

QUADRO 8: REPRESENTACAO SOCIAL IDENTIFICADA NA AVALIACAO DO ALUNO SURDO

Discursos capacitistas

Invisibilizagao

[...] a gente ainda ndo conseguiu maneiras de estar
avaliando esse aluno em Lingua de Sinais (BIA, t. 46).
A avaliagdo dessa cas/ ¢ um nd. Porque trabalham com
Libras né. E se cobra em Portugués (EVA, t. 62).

Admite-se que a unica forma aceita de avaliagdo ¢ a
feita em Lingua Portuguesa escrita.

Fonte: elaboracio propria
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CONSIDERACOES FINAIS

Desenvolveram-se, ao longo dos trés capitulos, questdes referentes a normalizagdo do
corpo das pessoas deficientes. Partiu-se de conceitualizagdes e explicagdes historicas que
compdem as categorias que explicam a discriminagdo, no caso, o capacitismo em relagdo as
pessoas surdas. Porém, € preciso esclarecer que o conceito de “normal”, muito usual em nossa
linguagem cotidiana, pode ser usado para “situagdo normal”, “transito normal”, “tempo
normal”, “estado de satide normal”, sendo que este ultimo se aplica ao corpo. No caso
especifico desta tese, a utilizagdao que foi atribuida ao vocébulo ¢ o de uma teoria aplicada as
pessoas deficientes, que fornece uma explicagdo para excluir todas as pessoas que ndo estdo
enquadradas nas caracteristicas da ideologia da normalidade (DAVIS, 2006a). Assim, o
anormal seria o desviante, o que estd nos extremos da estatistica dos corpos normais,

perfeitos, expressos pela “curva do sino”.

Em um sentido normalizador, a exclusdo se materializa em discursos que
desconsideram a Lingua de Sinais e exigem a expressao perfeita na modalidade oral e escrita

na leitura e compreensao do texto escrito da Lingua Portuguesa.

Em outras palavras, a tentativa de incluir os surdos por processo de adocao de praticas
normalizadoras resultam em uma inclusdo forcada, nos termos foucaultianos, que
desqualifica, exila, rejeita, priva, recusa e desconhece o Outro, ou seja, utiliza-se de “todo o

arsenal dos conceitos e mecanismos negativos da exclusao” (FOUCAULT, 2001, p. 54).

A normalidade ¢ uma forma de inteligibilidade do corpo em fun¢ao de atribuigao de
desempenhos culturalmente estabelecidos, como ideais, do tipo ter um corpo perfeito e
escultural, com todos os 6rgdos perfeitos, andar com duas pernas, escutar perfeitamente, ler
com fluidez etc., conforme os padrdes estabelecidos pela midia, pelas agéncias de modelos e
pela teoria das patologias. Os modelos ideais sao propagados pelo senso comum, que compara
o corpo a um produto comprado em uma loja: ele tem que estar perfeito, em pleno

funcionamento sendo vai ser trocado ou vai para o conserto.

Nas relagdes socio-culturais o corpo nao deve ser tratado como mercadoria, uma vez
que as lesoes e as doencas “ndo sdo somente desequilibrio ou desarmonia, [elas sdo] também,

e talvez, sobretudo, o esforco que a natureza exerce no homem para exercer um novo
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equilibrio” (CANGUILHEM, 2007, p. 10). Neste sentido, nao se pode condenar o
desequilibrio ou desarmonia, como se fossem a excecdo de uma normalidade, a excegao de

um padrao de corpo estabelecido.

Na teoria da normalidade, o normal é comprovado pela estatistica que estabelece a
existéncia do diverso, pois o normal ¢ um s6, ¢ aquele padrao definido. Tudo ¢ feito no
sentido de se aproximar do padrdao de normalidade, do padrao de corpo perfeito. Se for feita
uma operagdo ou um tratamento, os fins destes ¢ a rejei¢do do seu corpo e a tentativa de

perfeicao.

O tratamento, a operagdo ou o uso de uma protese pode servir para a melhora da
saude, para a melhora de um desempenho fisico, sensorial ou intelectual, ndo com fins

meramente estéticos, para parecer que ¢ uma pessoa “normal”.

No entanto, a simples critica a esta ideologia ndo deve servir de “artilharia” para nao
aceitar a melhora do desenvolvimento fisico e intelectual das pessoas que apresentam
condigdes precarias de saude. Em fungdo disso, ¢ possivel prever a necessidade de as pessoas
deficientes terem o direito a uma reabilitacdo, ao uso de proteses, ao direito a uma tecnologia
que aperfeicoe sua locomogao, sua comunicacio e independéncia e melhore sua qualidade de
vida. A reabilitacdo deve estar em funcdo da melhora de satide ¢ ndo em fungdo de atender a

uma ideologia de normalizagdo do corpo.

A pessoa deficiente seria caracterizada como um anormal por esta ideologia,
justamente quando sdo feitos discursos de generalizacdo normalizadora, de invisibiliza¢des e
de interdi¢cdes. No primeiro discurso, faz-se comparacdes bindrias entre o corpo perfeito com
o imperfeito, o corpo normal e o anormal, para excluir o segundo componente; no segundo
discurso, ndo se percebe a existéncia do corpo deficiente; e no terceiro discurso, proibe-se a

acdo experiencial do interditado.

Dai a metodologia transdisciplinar das representacdes sociais. Nesta metodologia
buscou-se a explicitagdo de categorias analiticas capazes de indicar o fendmeno da exclusao
do corpo deficiente em decorréncia da exclusdo normalizadora, indicando em que situagdo
estas ocorrem: em conflitos estabelecidos por discursos e acdes em que se faz generalizagdes
ideologicas, invisibilizagdes e interdigdes da pessoa. Estas categorias analiticas foram capazes
de ultrapassar fronteiras disciplinares e recriar conceitos e interpretacoes, em fun¢do do
objetivo de abordar as atividades docentes em duas escolas especiais de surdos, sob a

perspectiva da normalidade.
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Esse objetivo geral teve a relevancia de se buscar mais informagdes a respeito do
trabalho docente com surdos e por isso se decidiu entrevistar as professoras nos seus locais de
trabalho, a Unidade de Educacdo Especializada Professor Astério de Campos, em Belém do
Par4, e o Instituto Nacional de Educagdo de Surdos, no Rio de Janeiro. Isso porque a escola ¢
concebida como a agéncia em que os professores implementam suas metodologias, suas
formas de avaliagdo, seus objetos de ensino. Nela se expressam dificuldades na execugao do
trabalho, criticas e posicionamentos favoraveis ou ndo sobre a inclusdo, a normalizag¢do e o

potencial das pessoas surdas, seus alunos.

A resposta para a questao central da pesquisa “por tras de uma (aparente) variabilidade
inter-professoras ¢ de um percurso historico-conjuntural no modo de trabalhar, que
representagdes sociais predominam na educagdo dos alunos surdos? O trabalho com alunos
surdos esta orientado para a normalizacdo ou para a disnormaliza¢do?” foi respondida com a

elaboracdo das trés categorias de analise.

Passa-se a referir as falas das professoras que se reportam a processos normalizadores

e com isso a discussdo sobre a questdo norteadora da pesquisa:

a) Generalizacdes ideologicas — s3o conclusdes gerais, simplistas e parciais sobre um
fato ou problema. Um exemplo disso é: se um surdo se ‘recupera’ ou se ‘salva’ da surdez,

todos os surdos vao ou podem fazer o mesmo, podem se “normalizar”.

Outros exemplos de generaliza¢des ideoldgicas ocorrem no discurso da professora
Eva ao citar que apenas o mundo ouvinte existe, € que o surdo tem que aprender a falar e a
escrever a lingua majoritaria deste mundo. No da professora Luna, quando relatou que no
comego do trabalho chamou a mae para encaminhar uma aluna surda para uma escola especial
com a generalizacdo: por ser surda deve estudar em escola especial. E, no discurso da mae, no
seu turno, pode-se deduzir uma generalizacdo normativa: — a escola especial ¢ lugar de

doentes —, por isso ndo aceitou a posi¢ao da professora.

No caso das falas referentes ao objeto de ensino, a professora Ray, ao trabalhar
primeiro com fonemas, pode-se deduzir um discurso que diz que para trabalhar com surdos ¢

preciso trabalhar primeiramente e unicamente a imposta¢ao de fonemas.

Nas falas relacionadas a funcdo da escola, a professora Ray cita que — a escola
especial deve preparar o aluno para a escola regular —, o que significa que esta instituicao nao

se sustenta por si sO: ela normaliza o aluno para poder ir para escola regular. E, ainda, no da
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professora Ruth que acha que os professores das escolas regulares ainda tratam os surdos

como anormais ¢ os mesmos dizem nao se sentirem preparados para receber alunos surdos.

Discursos que fazem generalizagdes ideologicas também ocorrem quando a professora
Bia estabelece como parametro o deficiente intelectual para indicar que se for s6 surdo, se nao
ocorrer outros comprometimentos, pode ocorrer aprendizado; No discurso da professora
Ivana, quando expde que na forma de avaliar segue o modelo da escola regular: a avaliagdo
normalizadora compara um aluno ideal com um aluno real e desconsidera as dificuldades e

limitacdes de um aluno deficiente.

Avaliam-se os surdos como se fossem ouvintes, com o argumento de prepara-los para
o mundo ouvinte, para a escola dos ouvintes; e, como argumenta a professora Ray quando diz
que comparativamente o surdo tem mais condi¢des de progredir do que outras pessoas que

apresentam outras deficiéncias.

Também ocorre no discurso da professora Bia ao defender que a inclusdo na escola
regular ocorre somente para os com surdez leve e moderada, os demais continuariam na

escola especial — a escola especial seria o local dos surdos severos e profundos.

As representacdes colocadas pelas professoras, para o estabelecimento de um tipo de
um surdo ideal, incluem critérios do tipo ndo ter a surdez associada com outras deficiéncias,
entender plenamente o que ¢ enunciado, compreender o texto escrito, ser falante proficiente
da lingua de sinais. A teorizacdo da “cultura e identidade surda auténtica” também estabelece
um ideal, do tipo ter nascido surdo, ser surdo profundo, reivindicar relacionamentos e
convivéncia com pessoas semelhantes. Essas representacdes generalizadoras chegam a
fundamentar propostas pedagogicas como a que defende a existéncia de escolas somente para

surdos.

A ideologia da normalidade tende a situar os niveis de capacidade e incapacidade para
estabelecer niveis de pessoas surdas, surdos ideais, modelo de pessoas, como forma de
fundamentar uma pratica pedagogica, ou ainda para fins de estabelecer identidades
essencialistas e exclusivistas. A comparacao e classifica¢do, aqui consideradas, tém como fim

a normalizagdo.

Nestes termos, € preciso superar o debate entre cura — com a defesa de que o surdo
deve unicamente ser oralizado para fazer parte da sociedade majoritariamente constituida de
pessoas ouvintes — e a anti-cura, com a suposta defesa de que uma cultura ou identidade

autenticamente surda rejeita qualquer tratamento que possa desenvolver potencialidades.
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Da mesma forma, ndo se defende que as pessoas deficientes sejam exibidas para
provocar sentimentos de piedade, de escarnio, de riso, ou simplesmente, de superagao de uma

deficiéncia no afa de conseguir tornar-se normal.

Isso parece ocorrer no discurso da professora Bia, embora ndo intencionalmente, ao
ndo explicar o falso convite de ir para Suécia, acabando por causar que um dos seus alunos
passe por uma situagao vexatoria. No discurso da professora Léa, em que ocorrem problemas
de compreensdo da fala em Lingua de Sinais — a professora se envolve em uma situagao
deprimente ao parabenizar um aluno que passa por uma situacdo de alagamento de sua

moradia.

Ocorrem outras concepgdes enraizadas na educacdo de surdos, com as representagoes:
a) a oralizacdo do portugués tem que ser perfeita; b) a compreensdo da fala da lingua
portuguesa também; c) o seu ensino deve partir obrigatoriamente de letras, fonemas, silabas
ou palavras descontextualizadas; d) a surdez ¢ ainda associada com a deficiéncia intelectual,

considerada como a pior das deficiéncias.

Em sintese: ocorrem processos de generalizagdes ideoldgicas nos seguintes trechos de

discursos:

=0 mundo é um sb6 e ¢ dos ouvintes: “O mundo 14 fora, o mundo é ouvinte, né?”
(EVA, t. 86).

= O lugar de surdos e a escola especial; o lugar de doentes ¢ a escola especial: “eu
mesmo fui a primeira a chamar a mae e orientd-la pra que ela procurasse uma escola
especializada pra surdez [...] a mde ficou ofendida e disse que a filha dela ndo era doente”
(LUNA, t. 10).

= A escola regular versus a escola especial, quando a funcao desta ultima ¢ preparar o
aluno para a primeira — normalizé-lo: “eu acho assim que ndo seria preciso acabar com a
escola para que a propria escola, a nossa propria escola ela poderia ainda permanecer como,
como ela/ ela ¢, como ela estd preparando, pra poder mandar 14 pra escolas regulares” (RAY,
t. 78).

= A suposicdo de que os surdos sdo tratados como anormais pela escola regular e que
professores nunca estardo preparados para trabalhar com estes alunos: “Eu acho que ainda
tratam como anormal, né? [...] os professores podem eles acharem que eles ndo tdo apto a a
receber esse aluno/ com certeza eles vao/ eles nao vao utilizar novas, novas avaliacdes a, uma

avaliagdo diferenciada (RUTH, t. 90).
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=0 ensino de surdos ¢ igual ao ensino de ouvintes. “Fago/ muito parecido/ muito
proximo de uma escola regular” (IVANA, 36).
= A distin¢do entre surdo puro e surdo com outras deficiéncias: “Agora pra esse surdo

puro que a gente chama, ndo ¢ impedimento ndo (BIA, t. 58).

b) Invisibilizacoes: A invisibilidade das pessoas deficientes ocorre quando se
desconsidera sua existéncia, suas diferencas sensoriais, fisicas, cognitivas e linguisticas;
quando se apresenta um surdo como se fosse ouvinte, rejeitando a comunicacdo por meio da
Lingua de Sinais, insistindo na homogeneizacao das pessoas e no estabelecimento de padroes

de normalidade.

Ocorrem invisibilizagdes das pessoas surdas quando se desconsidera que para
trabalhar com surdos, nas escolas especiais, as professoras precisam saber Libras. No caso, o
agente responsavel pela contratacdo ou locacdo de professoras tratou os alunos surdos como
invisiveis, desconsiderando-os, uma vez que nao se exige uma formacgao prévia do professor
que vai trabalhar com surdos. Ocorre na escola por desconsiderar a avaliagdo em Lingua de
Sinais, conforme os relatos das professoras Bia, Eva e Léa: Eva cita o fato do aluno ndo ser
considerado na escola regular, o que provoca o retorno de ex-alunos para a Escola Especial,
quando foram estudar em escolas proximas de suas casas. Nessas escolas eles ndo conseguiam
aprender, por isso o retorno para a antiga escola. Ocorre no discurso da professora Léa, ao
citar que na época em comecou a trabalhar, o aluno ficava pelo menos dois anos em cada série

para adquirir vocabulario.
Os discursos de invisibilizagdes estio sintetizados nos seguintes trechos:

= A contratacdo ou colocagdo de professores sem formagao especifica para trabalhar
com surdos. “[...] meu primeiro contato com surdos mesmo foi aqui no meu primeiro dia de
aula” (BIA, t. 10).

= A propria escola especial desconsidera a avaliacdo em Lingua de Sinais: “trabalha-se
em Libras, né¢? E se cobra em Portugués” (EVA, t. 62).

= O aluno ndo ¢ considerado na escola regular, o que provoca o retorno de ex-alunos
para a Escola Especial: “Os proprios pais dizem: E lon::ge a bega, mas eu achei melhor que
ele viesse aqui pra Escola Especial, pelo menos aqui ele vai aprender alguma coisa, porque 14,
ele nao ta entendendo nada. Ele s6 copia” (EVA, t. 120).

= O aluno surdo perde muitas informag¢des em uma turma de 40 alunos, mesmo com

intérprete. “[...] numa sala de quarenta e poucos alunos ndo, ninguém da aten¢ao, ela fica 1a,
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nao ¢ por maldade, ndo ¢ nada disso, mas o professor ndo tem como, € a escola também nao

tem pessoal suficiente pra dar apoio, ndo tem:: A pessoa fica sozinha” (LEA, t. 107).

c) Interdi¢des: Geralmente esse tipo de discurso estd associado a comportamentos de
familiares e de pessoas que atuam com pessoas deficientes, que em func¢ao de uma suposta
culpa ou medo excessivo ndo permitem que a pessoa deficiente saia sozinha ou tenha algum

tipo de independéncia.

A interdicdo pode ser deduzida quando se prolonga ininterruptamente a permanéncia
de um aluno na mesma série, por ndo aprender a ler ou ndo aprender um determinado

conteudo; ou quando a mae trata a filha adulta como se fosse um bebé.

Os métodos de ensino, centrados na aquisicao de vocabulos soltos e na sua oralizacao,
sdo praticas normalizadoras. Eis uma das polémicas principais no ensino de surdos que faz
parte da polémica subjacente: o surdo deve ou ndo ser oralizado? Tal questdo parte de um
pressuposto, generalizador, que afirma que qualquer surdo deve ser oralizado ou com um
outro pressuposto, oposto, que nenhum surdo deve ser oralizado, desconsiderando que ha

varios tipos de identidades surdas.

Como se observou, sdo varios os discursos normalizadores que remetem ao
capacitismo, ideologia que estabelece que somente as pessoas normais tenham condi¢des de

sobreviver na atual sociedade competitiva e “excludente”.
Pode-se sintetizar estas representacdes sociais de interdigdes nos seguintes trechos:

= O tratar o surdo como se fosse uma eterna crianga, um eterno bebé. “Ela ja tem 25
anos, como se ela fosse um bebé [...] Ela acorda, liga a televisdao e fica comigo o tempo
inteiro, nao deixo ela fazer nada® (t. EVA, t. 24).

= Reter uma aluna na escola especial. [...] eu acho que desde quando, desde os nove
anos ela estuda, ela estuda, ela estudava aqui e ela t4 com:: cinquenta/ cinquenta e quatro se
eu nao me engano, entdo ela passou uma etapa da vida dela estudando aqui nessa escola [...]

(RUTH, t. 14).

d) a disnormalizacdo: em um sentido contrario a normalizagdo, deve-se reconhecer
que, tanto no Rio de Janeiro quanto em Belém, foram dados passos no sentido de aceitacao
das pessoas deficientes nas escolas, com algumas mudancas nas regras de percepcdo dos

alunos.
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Nem todo discurso em relacao as pessoas deficientes sao excludentes, € nem todos os
educadores, nas escolas especiais ou nas escolas regulares segregam as pessoas deficientes.
Ocorrem discursos que ndo remetem ao capacitismo, assim, ha praticas docentes que
valorizam o que a pessoa tem de potencialidade, consideram seus conhecimentos prévios,
estabelecem interagdes e utilizam instrumentos semidticos eficazes para uma efetiva interagao

que tém, como resultado, a aprendizagem do individuo.

Algumas dessas praticas foram observadas nas salas de aula das professoras Léa e Bia,
com o uso de textos. As entrevistadas ndo forneceram apenas discursos normalistas. Também
ha depoimentos anti-normalizagdo, o que pode se chamar de disnormalizacdo. Alguns

indicativos disso:

a) A professora Léa trabalha temas da realidade do surdo, utiliza uma lingua comum
entre alunos e professora, a Libras, proporciona discussdes em sala de aula, considera a

condi¢do dos alunos.

b) A professora Luna argumenta em favor de uma avaliacao diferenciada para o aluno
surdo em decorréncia da produgdo escrita ndo ser no padrdo da Lingua Portuguesa. Se a
comparag¢do ¢ inevitavel na avaliacdo, que ela ocorra para comparar uma situagao atual e uma
possivel potencialidade do que o aluno pode aprender, como defende Vigotsky, na teoria da
Zona de Desenvolvimento Proximal, e ndo na comparagdo entre anormais com o ideal de

normalidade.

c) A professora Ivana defende que se o aluno esta na escola, ele tem que estar 14 para
aprender algo, entdo, a professora considera a potencialidade dele de aprender, ndo

importando se ¢ na escola especial ou na escola regular.

d) A professora Ivana considera os saberes prévios dos alunos, e que estes levantam
hipoteses no processo de leitura, utilizando a Lingua de Sinais. A professora também
considera temas e fatos da vida do aluno como propiciadores para uma aprendizagem. A
proposta desta ¢ de uma ‘inclusdo ao inverso’, em que os alunos ouvintes ¢ que viriam para
escola especial, com todo aparato dessa escola, para trabalhar utilizando duas linguas. E, a
professora Luna relata que passou a considerar uma aluna surdocega, (com baixa visdo e
surdez associada) mudando sua forma de trabalhar com a mesma, preparando material

ampliado e promovendo sua participagao nas atividades.

e) A professora Eva cita que os alunos reivindicam, exigem um ensino para atender

suas necessidades de aprendizagem. Aqui os surdos ganham autonomia, se organizam e
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passam a reivindicar direitos e "caracteristicas identitarias" proprias, em conflito com as
posi¢des que defendem apenas tratamentos terapéuticos da fala para que o surdo aprenda a

falar.

Observou-se que as professoras ja partem de uma concepg¢do interacionista de lingua,
levando em consideracdo a identidade do aluno para compor as escolhas do que vai ser
trabalhado em sala de aula. Consideram a variedade de géneros textuais, produzidos fora da
sala de aula, e também, a possibilidade de uma pratica de ensino multicultural, admitindo os
artefatos da cultura surda, com énfase na transmissdo visual das informacgdes por meio de
tecnologia como o computador. S0 exemplos de disnormaliza¢ao dos discursos e das praticas

em sala de aula.

Estes exemplos de disnormalismos nos discursos das professoras ¢ uma constatacao
de que a escola pode ser transformada para receber o aluno surdo. Nos relatos de
disnormalismos o trabalho dos docentes ¢ o de simular situagdes ou acontecimentos que
ocorrem em eventos diarios, extrapolando o campo escolar, em situagdes que se use a Libras,
comparada com situagdes em que ocorre a Lingua Portuguesa, estabelecendo um ensino

bilingue e multicultural.

Nos relatos, o ensino de Lingua Portuguesa, ocorreu principalmente na modalidade
escrita, como relata as professoras Léa e Bia. O ensino se pautou nas ocorréncias textuais em
torno da realizagdo do aniversario de um aluno e para atender a um fim imediato, para
alcancar algo, como a reivindica¢do de aparelhos de ar condicionado para as salas de aula.
Isso para reconstituir a pratica comunicativa e as circunstancias contextuais em que ocorre o
género: quem ¢ o produtor do texto? Em que campo da atividade humana ocorre? Como ¢
chamado o género discursivo mobilizado? Quem ¢ o consumidor? O que o texto diz? Quando
foi usado? Em que lugar? Com que objetivos? Que relagdes de poder podem estar sendo
estabelecidas? Depois disso, pode-se conjugar e/ou conhecer géneros mais formais, como 0s
romances, os debates etc. Portanto, o leitor a que se destina deve fazer todo o esfor¢co no
sentido de recuperar os sentidos e intencionalidades da producdo, e desconsiderar no

momento inicial, o aspecto formal da norma padrao do texto produzido.

Em suma, os discursos disnormalizadores sinalizariam com as propostas que:
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a) “Levem [as pessoas surdas] ao empoderamento, a autorrealizacdo e ao
desenvolvimento de uma identidade pessoal” (PETERS; WOLBERS; DIMLING, 2008, p.
292)%.

b) Possibilitem “[...] a participacdo ativa na sociedade, a ter experiéncias qualitativas
de vida e a realizagdo de seus objetivos de vida” (PETERS; WOLBERS; DIMLING, 2008, p.
292)%.

c) Construam uma educagdo coletiva como um projeto politico de oposi¢ao a qualquer

forma de opressdo e discriminacao, revertendo padrdes de normalidades.

d) Considerem o letramento para além de medir as habilidades funcionais de leitura e
escrita, passando a considerar suas implicacdes e suas caracteristicas pessoais de se

comunicar.

Isto estaria em oposi¢do ao corpo modelado, esculpido por cirurgias plasticas, em que
ndo ha limites para a perfei¢do. Constituiria uma ética que € a favor do cuidado com o corpo,
que respeita as diferengas de cada um, porém, ¢ contra a busca de “normalidades”. E neste
sentido, “[...] as pessoas com deficiéncias podem fornecer a maneira mais ampla de

compreender os sistemas contemporineos de opressdo” (DAVIS, 2006b, p. 240)*7.

E muito importante o cuidado com o corpo, tanto para a manutencgo da saude como
esteticamente, sempre nas devidas proporgdes, para que nao deixe de ser uma preocupacao e
passe a ser uma obsessdo, podendo levar a pessoa as Ultimas consequéncias, tendendo a pagar
qualquer prego pelo “corpo perfeito”. Nos termos de Davis: “O que nds necessitamos agora ¢
de uma ética nova do corpo que reconheca os avangos da ci€ncia, mas reconhega também que
noés nao podemos simplesmente voltar a uma nog¢do relativamente simples de identidade”

(DAVIS, 2006b, p. 236)*.

# “Learning can lead to empowerment, self-realization, and development of a personal identity [— areas of
importance for all learners, but particularly for those with disabilities]” (PETERS, WOLBERS; DIMLING,
2008, p. 292).

% “ A more balanced view of education in a globalized world can provide flexible opportunities for education of
people with disabilities that include] active participation in society, promotion of quality life-experiences, and
assistance for achieving life goals” (PETERS, WOLBERS; DIMLING, 2008, p. 292).

7 “[So it is paradoxically the most marginalized group] — people with disabilities — who can provide the broadest
way of understanding contemporary systems of oppression” (DAVIS, 2006b, p. 240).

* “What we need now is a new ethics of the body that acknowledges the advances of science but also acknowledges
that we can’t simply go back to a relatively simple notion of identity” (DAVIS, 2006b, p. 236).
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Isso implica na “[...] criagdo de uma categoria nova baseada no sujeito parcial,
incompleto, cuja realizagdao nao ¢ da autonomia e da independéncia, mas da dependéncia e da

interdependéncia” (DAVIS, 2006b, p. 241)%.

A questdo nao pode ficar reduzida ao acesso do surdo a escola regular ou ao direito de
utilizar a Lingua de Sinais, isso ¢ importante, mas também, € preciso que ocorra toda uma
mudanga que combata concepcdes capacitistas presentes no curriculo, no conteudo, nas
metodologias, nas avaliagdes, para um novo paradigma que tome como pressuposto uma

visdo ndo normalizadora de corpo e de identidade.

A escola, sendo um palco de conflitos, pode criar situagdes para contrapor-se as
relagdes desiguais e por em cheque todas as formas de discriminacdo e preconceitos que
possam ocorrer com pessoas deficientes, dando o direito a falar — em Lingua de Sinais, no
caso de surdos — propiciando direitos aos que sempre foram avaliados negativamente e postos

a margem da sociedade pela ideologia da normalidade.

A concepcdo de educacdo que se construiu para atender as pessoas deficientes ¢
meramente de reabilitacdo, quando deveria ser de troca e aquisi¢do de conhecimentos, com
vistas a criticidade e a intervencdo na realidade. Nessa concepgdo, as escolas especiais foram
consideradas como verdadeiras clinicas médicas, em que os professores ¢ médicos nao se
diferenciavam muito: todos visavam identificar patologias e curd-las. Nao se nega a
importancia desses atendimentos, mas deveriam ser feitos em clinicas especializadas, pois

escola nao € clinica médica.

Mesmo na escola regular, o atendimento das pessoas com direitos especiais visa a
reabilitacdo: ndo se considera a diferenca ¢ a realidade social dos alunos. O ensino, no caso o
de surdos, ainda ¢ dado na Lingua Portuguesa, sem a preseng¢a de intérpretes ou de utilizagao
da Lingua de Sinais, e, o conteido ainda ¢ repassado e imposto de forma mecanica estando

em desacordo com a realidade dos educandos.

O modo de realizagdo do trabalho docente tem um rearranjo particular apds a Lei n°
10.436/2002 (BRASIL 2002) e ao Decreto 5.296/2005 (BRASIL, 2005), que passam a
estabelecer que as universidades brasileiras devem oferecer a disciplina Libras para os alunos
das diversas licenciaturas, embora ndo fique claro se estes alunos formados terdo a

incumbéncia de ensinar a mesma disciplina na escola. Em complementagdo, a Politica

# “[In a dismodernist mode, the ideal is not a hypostatization of the normal (that is, dominant) subject, but aims] to

create a new category based on the partial, incomplete subject whose realization is not autonomy and independence
but dependency and interdependence” (DAVIS, 2006b, p. 241).



157

Nacional Educacao Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL/MEC/SEESP,
2008) estabelece que o local de implementagao do ensino de Libras ¢ a sala de recursos, por
meio do atendimento educacional especializado. Na prética, devido essa politica oficial, as
escolas especiais, como exemplo a UEESPAC ¢ substituida por um centro de atendimento e
de formacgao de professores, e os alunos passam a frequentar um outro ambiente para aprender
ou para interagir em Libras, a sala de recursos que recebe o adjetivo multifuncional. Ao que
parece, a Libras, a pessoa surda ainda sdo deixadas em segundo plano, uma vez que o local

em que se ensina, por meio de Libras, ¢ a sala de recursos.

Em contrapartida da grande divulgacdo que a Libras passou a ter, a escola regular
ainda carece de professores bilingues e biculturais que trabalhem no ensino de grupos

heterogéneos de alunos.

A questdo também ¢ que a Inclusdo ndo pode ser entendida como uma descoberta da
esfera educacional, como se este conceito pudesse sobreviver isolado das outras esferas. A
concepeao de inclusdo ¢ social, abrange e atinge todas as instancias da sociedade. Nao ¢ s6 a
escola que deve incluir pessoas e sim a sociedade, e a escola deveria ser uma das mais

importantes agéncias de inclusdo e de criagdo de instrumentos para trabalhar as diferencas.

Por conseguinte, os educadores devem perceber que nao ¢ a escola o Unico espaco de
exclusdo e que eles nao sdo os causadores dessa situacdo ¢ nem salvadores dessas pessoas,
pois o fato de frequentarem a escola ndo os torna menos discriminados na rua, no clube, no
trabalho, porém os instrumentaliza para combater quaisquer formas de opressdo. O central
ndo ¢ so6 discutir se a escola regular vai aceitar as pessoas com essas diferengas, mas também
alterar suas formas de exclusdo, construindo um projeto politico pedagodgico, que na pratica

reflita a realidade dos alunos e ensine o que realmente tem valor social.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

1. Vocé esta sendo convidado para participar de uma pesquisa sobre Formas do trabalho docente na
educacdo inclusiva.

2. Vocé foi selecionado em funcdo de ter atuado em sala de aula nos anos de 1990 a 2007. E
também, ter um trabalho significativo em cada época estudada; ter um reconhecimento por parte dos
gestores, com um envolvimento social na escola, trabalhando no ensino-aprendizado de surdos.E sua
participac¢do ndo ¢ obrigatoria.

3. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento.

4. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com os pesquisadores ou com a instituigao.
5. Sua participacdo nesta pesquisa consistira em ceder uma entrevista que relate sua historia
profissional com o ensino de surdos e autorizar o uso desta para uma analise teodrica.

6. Os riscos relacionados com sua participagdo sdo de ter momentos de sua vida explicitada para o
entrevistador.

7. Os beneficios relacionados com a sua participagdo sdo de conhecer melhor a evolugdo do objeto
de ensino trabalhado com surdos e de relacionar com analises mais amplas da sociologia, da educagao,
da lingiiistica, da psicologia e de outras disciplinas.

8. As informagodes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre
sua participagao.

9. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificagdo. Para garantir privacidade
voc€ usard um pseudonimo.

10. A duragfo da pesquisa sera até margo de 2010.

11. Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o enderego do pesquisador
principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer momento.
Vocé recebera, também (via e-mail) uma copia da sua entrevista, a qual podera constatar que todos os
nomes colocados foram suprimidos e que nao exista nada que o identifique.

JOSE ANCHIETA DE OLIVEIRA BENTES
Av. Almirante Barroso, 1936 - BI B - Ap. 601
Fone: (91) 32764171 - E-mail: anchieta2005@yahoo.com.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos € beneficios de minha participagdo na pesquisa e concordo em
participar.

, / /2009

Sujeito da pesquisa
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APENDICE B - FATOS DA SALA DE AULA

TF PROFESSORA | INTERESSE PRIMARIO: FATOS DA SALA DE AULA

l4e¢ |Bia Relata o ndo entendimento de um aluno de que era apenas cordialidade o convite para

18 visitar as escolas da Suécia.

l4e |Eva Relata que lembra de um aluno que fez a terceira série em nove anos e que so repetia e

16 ndo conseguia reter informagdes ou escrever.

24 Cita o exemplo de uma aluna de 25 anos que ¢ tratada pela mae como se fosse um
bebé.

14 Ivana Relata sobre o aluno que fechava os olhos ¢ era agressivo com quem nao conhecia

18 Léa Relata (1) que fez o tema a aula com o tema “o que fez nas férias” ¢ ndo entendeu que
o aluno J. relatava a enchente que passou. A professora o parabenizou por essa
situacdo deprimente. A partir dai acorda com a turma que vai aprender com eles a
Lingua de Sinais.

26 ¢ Relata (2) que ajudou um aluno para um trabalho de Cié€ncias, mas que este se deu mal

28 na explicacdo do assunto em sala por ter entendido que dentro do corpo tinha ‘pelo’ ao
interpretar a frase “a comida passa ‘pelo’ estdbmago”.

10e |Luna Relata que quando trabalhava no ensino regular, em turma de alfabetizagdo, teve uma

14 aluna surda, e sugeriu a mae que fosse procurar uma escola especial. A mée se
ofendeu e disse que a filha ndo era doente para estudar em escola especial

16 Relata o fato de ter uma aluna surdacega (com baixa visdo) que teve que mudar a
forma de trabalhar para atender essa aluna bem de perto com material ampliado e
fazer com que ela ndo se isole do grupo

10 Ray Relata que trabalhou em sala de aula com uma aluna com deficiéncia multipla.

14 Ruth Relata que teve um aluno que passou grande parte de sua vida na escola.
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APENDICE C - CONCEPCAO SOBRE SURDEZ

TF PROFESSORA | INTERESSE PRIMARIO: CONCEPCAO SOBRE SURDEZ

58 BIA Argumenta que se o aluno for s6 surdo, ndo ha comprometimento intelectual e que
eles podem aprender a falar, desde que tenham atendimento fonoaudiologico, o que
ndo ¢ mais prioridade da escola.

86 EVA Argumenta que o surdo ¢ discriminado. Que o mundo € ouvinte e o surdo tem que
aprender a falar e a escrever a lingua majoritaria; os ouvintes ndo estdo preocupados
em aprender Lingua de Sinais.

50 IVANA Argumenta que em si, a surdez ndo é problema. Somente quando ela implica
dificuldade de comunicacao e dificuldade de ser compreendido.

52 Defende que o importante € a ocorréncia de aprendizagem, ndo importando se € na
escola inclusiva ou na escola especial.

64 Argumenta que se o aluno estiver na escola, ele tem que estar 14 para aprender algo.

68 Argumenta que a sua preocupagao maior ¢ que o aluno aprenda. Defende que o ideal é
que o surdo tenha contato com surdos.

103 |LEA Argumenta que muitas criangas ouvintes t€ém multiplos problemas e que o surdo pode
chegar onde ele quiser chegar, desde que tenha base familiar e interesse.

107 Argumenta que ninguém da aten¢@o a uma crianga surda em uma turma com 40
alunos e que este aluno, vai depender de um intérprete e vai perder muitas conversas
paralelas e trocas.

62 LUNA Defende que a surdez ¢ uma diferenga; que o surdo ndo tem o cognitivo afetado e que
este vai depender de encontrar um profissional capacitado para que possa desenvolver
capacidades

64 Diz que algumas familias os tratam como se fossem pessoas com déficits cognitivos

66 Argumenta que a sociedade precisa mudar em relacdo ao surdo. Este tem que adquirir
desde a Ed. Infantil a LS (1) para adquirir a L2 que seria uma Lingua estrangeira, para
desenvolver a sua escrita

70 RAY Argumenta que o surdo tem mais possibilidades de progredir do que outras
deficiéncias.

72 Argumenta que o surdo precisa do ouvinte que saiba Lingua de Sinais, para poder
compreender o que se transmite em Lingua Portuguesa.

88 RUTH Acredita que o surdo, o que ndo tem nenhum outro comprometimento, esta
progredindo bastante.

90 Acha que o surdo ainda ¢ tratado como anormal e os professores das escolas regulares

ndo se sentem aptos a receber esses alunos.
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APENDICE D - CONCEPCAO SOBRE A PRATICA DE SALA DE AULA

TF

PROFESSORA

INTERESSE PRIMARIO: CONCEPCAO SOBRE A PRATICA DE SALA DE
AULA

24

28

28

34

46

BIA

Argumenta que a aquisi¢do do oral perdeu forga; ocorreu a orientacdo de usar a Libras
no ensino e do ensino de surdos ser bilingue.

Outras orientagdes foram: aprender Libras com os surdos e ndo fazer trabalho
fonoaudiologico.

Opina que essa mudanga ocorreu com a aposentadoria de professoras que trabalhavam
predominantemente com a aquisigdo do oral.

Descreve a utilizagdo do género textual “Solicitacdo de ar condicionado” a diregao
para as salas de aula.

Argumenta que a escola deve rever a preocupagdo excessiva com notas e média na
avaliagdo. Diz que a avaliagdo em Libras é pouco feita.

36

56

64

64

EVA

Expoe que quando entrou cada professora trabalhava com uma metodologia:
comunicagdo total, predominancia do oral. Os alunos diziam que os professores eram
tudo “porcaria”.

Argumenta que agora os surdos reivindicam, exigem um ensino que atenda as suas
aprendizagens.

Defende que o ensino deve ser a partir do que o aluno quer e precisa aprender. A
professora trabalha o conhecimento de mundo, com as informagdes dos jornais
diarios.

Relata que escolhe um texto de jornal relacionado ao Tema Gerador que esta
trabalhando; cada aluno vai a frente, para dizer o que entendeu. No dia seguinte,
escolhe outro texto que contenha vocabulos que apareceram no texto do dia anterior.
Argumenta que faz isto para fixar o vocabulario. Acrescenta que o dizer dos alunos é
em Libras ¢ ndo em Portugués sinalizado.

Defende que a prova seja em Libras, com o argumento de que o surdo ndo sabe
Portugués.

Argumenta que se deixar por conta da Lingua Portuguesa o aluno vai ser reprovado.

18
18
20
32

46

36

IVANA

Relata que adquiriu mais autonomia e seguranga ao aprender a se comunicar com o
aluno

Avalia que quando o professor inicia o trabalho com surdos é um caos, e alguns ndo
sobrevivem

Relata que a demora dela em aprender Libras prolongou o ensino dos alunos sobre “as
cores”

Expde que trabalha projetos com temas focais como a dengue que ocorreu no Estado.
Descreve como faz o processo de leitura: faz leitura prévia, levanta hipdteses,
pergunta quem conhece determinadas palavras, faz perguntas para saber se
compreenderam o texto.

Argumenta que avalia utilizando provas para seguir o modelo das escolas regulares,
preparando os alunos para o que € exigido nas escolas regulares. Trabalha tendo como
modelo a escola regular: prepara o aluno para ndo se “assustar” 14 fora.

32

32

38

LEA

Descreve que antes a metodologia era ligada a oralidade e a aquisi¢do de palavras
soltas, por exemplo, palavras com ‘g’. Faz a critica que a crianga tinha que assimilar
um vocabulario extenso e que por isso ficava atrasada na aquisi¢go da série, na
comparagdo com os alunos de fora da escola.

Expde que o aluno ficava pelo menos dois anos em cada série para adquirir esse
vocabulario.

Argumenta que agora ¢ diferente: acompanha tudo o que acontece no mundo: utiliza
temas da realidade, usa uma lingua comum e ha discussdo em sala de aula
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INTERESSE PRIMARIO: CONCEPCAO SOBRE A PRATICA DE SALA DE

TF PROFESSORA AULA

44 Fornece como exemplo a festa de aniversario de um aluno. Neste, aciona toda uma
série de textos — ver o calendario, preparar convites, fazer lista de convidados, lista de
presentes, lista de compras, receita de bolo; as marcas de refrigerantes e os sabores
que fornecem contetidos para todas as disciplinas.

66 ¢ Argumenta que ndo se alfabetiza em Lingua 2, pois, todos dos métodos de

72 alfabetizagdo recaem no fonema. Que seu trabalho tem semelhangas com o ensino do
Inglés instrumental e por isso da destaque para o aluno conhecer diversos géneros
textuais: saber que género e perceber o que esta escrito.

75 Argumenta que a produgdo escrita tem que ter uma intencionalidade: para avisar,
convidar, comunicar por meio de uma lingua.

83 Argumenta que a leitura ¢ em Lingua de Sinais e ndo em portugués sinalizado.
Defende que o importante é que entendam o texto e ndo simplesmente leiam para a
professora.

93 Argumenta que se ¢ uma escola bilingue tem que ter o mesmo peso a avaliagdo em
Libras e em Lingua Portuguesa.

14 LUNA Hoje, a professora argumenta que escola especial ndo ¢ para pessoas doentes e sim
para aprender Lingua de Sinais, e conviver com as duas comunidades: de surdos e de
ouvinte.

18 Argumenta que hoje ha varias metodologias ou propostas na educacgio de surdos

26 A professora descreve como trabalhou com a receita de tapioca: selecionou o material,
produziu textos, jogou no computador, imprimiu, fez painéis, gravuras, figuras,
desenhos, textos e frases

26 Descreve que iniciou com contago de historias, desenhos, depois foram a feira
comprar material para preparar o lanche, no final o evento da compra foi utilizado
para produgdo de textos

28 Expde que trabalhou com a contagao de historia “Os trés porquinhos”, que foram
trabalhadas somente em Lingua de Sinais

32 Descreve a atividade de contagdo da historia “Os trés porquinhos™: Assistem ao video
(trés vezes), socializam com os professores na sala de informatica, trabalham a
expressao facial, produzem textos e desenhos e apresentam para uma platéia.

48 Argumenta que no ensino regular a avaliagdo discrimina o aluno por ser sempre testes
valendo 10, em dia s6 e sem considerar as particularidades de cada aluno.

l4e |RAY Expde a forma de trabalho diferente do passado e a de hoje: classe multisseriada com

16 faixa etaria diversa

28 Expde que trabalha com o alfabeto: 1. Recurso visual (mostra a letra); 2. Associa ao
seu nome ao do colega.

44 Expde o como o aluno ¢ avaliado: tipo de avaliagdo continua, trabalhos, interagao,
frequéncia, e considera as respostas dos alunos

46 Expde que aplica diversas formas de avaliagdo: para um aluno que ndo escreve faz um
tipo de avaliacdo diferente.

22 RUTH Expde que esta ocorrendo um avanco: ha leis (cita a LDBN), que dao suporte para a
educagdo inclusiva ser obrigatoria.

26 Expde que trabalha a partir de palavras, por exemplo, ‘bola’ a qual escreve no quadro,
mostra imagem, usa o sinal e faz o datilologico.

32 A partir da frase faz o sinal de cada palavra, escreve no quadro, em Portugués, e faz os
desenhos correspondentes.

34a A partir do texto: trabalhou uma receita de bolo, quando pediu aos alunos para

50 pesquisar na internet os vocabulos da receita: trigo, manteiga, fermento. Foram ao
supermercado pesquisar pregos; trabalharam com embalagens ¢ depois fizeram o bolo.
A professora argumenta que precisa estar trabalhando com contetidos do cotidiano da
crianca.

74 Expde que faz avaliagdes diferenciadas para os que sabem Libras e para os que ndo

sabem. Diz que os que ndo sabem ¢é mais dificil de serem avaliados.
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APENDICE E - CONCEPCOES SOBRE A INCLUSAO

TF |PROFESSORA |INTERESSE PRIMARIO: CONCEPCOES SOBRE A INCLUSAO

64 BIA Diz que se por um lado houve perda em ndo mais priorizar o atendimento de
reabilitagdo da fala, por outro, o aluno ganhou em despertar para a escolarizagao.

76 ¢ Defende que a inclusdo deve ocorrer, no caso dos surdos, aos que tenham surdez

78 leve ou moderada e mesmo assim estes devem ter acompanhamento
fonoaudiolodgico e psicopedagdgico.

92 EVA Argumenta que a escola especial ¢ a casa dos surdos, por eles se sentirem bem
nesse espago.

104 Defende uma inclusdo com classes especiais nas escolas regulares, em que os
surdos na hora do recreio, nos passeios e nos eventos surdos e ouvintes estariam
juntos.

120 Relata o fato de que ex-alunos que estudavam em escolas proximas de suas casas,
retornam ao INES para realmente aprenderem algo.

120 Argumenta que se a escola um dia acabar ela enquanto professora ndo vai perder o
emprego, mas os alunos vao ser prejudicados.

70 IVANA Defende a integracdo. Que as pessoas surdas tenham um espaco de contato entre
seus pares.

113 LEA Defende uma inclusio ao contrario, com surdos trabalhando em escolas de
ouvintes.

70 LUNA Defende que a inclusdo comega em algumas escolas, mas que muitas que se dizem
inclusivas néo tém profissional qualificado, espago ¢ metodologias adequados

70 Defende que para ocorrer inclusdo é preciso ter uma gestora comprometida, um
quadro de profissionais preparados, com professores usando metodologia
diferenciada

72 Relata a situacdo de uma mae vir matricular o filho surdo, a escola impde que néo
tem vaga. Em fungdo disso argumenta que ¢ lei aceitar a todos e proporcionar
ensino-aprendizagem de qualidade, e conclui: isso ndo acontece

72 Afirma que ainda ha muito empecilho, pois as escolas ndo tém aparatos e o
professor ¢ que tem que providenciar

72 Posi¢do sobre em que deve ser transformada a escola especial: espaco para atender
profissionais e alunos do ensino regular

82 Argumenta qual ¢ a func¢do da escola especial: olhar, conhecer as pessoas
diferentes; e a escola ¢ um local de convivéncia, uma comunidade surda (a escola é
lugar de interacdo entre eles)

74e |RAY Argumenta que incluir € aceitar, ¢ compreender, mas ¢ um faz de conta, por ndo

76 acontecer efetivamente.

78 Diz que a fungdo da escola especial é preparar o surdo para poder mandar para a
escola regular.

92 RUTH Defende que a escola especial tem o papel de preparar os alunos para a situagdo de
la de fora.

94 Argumenta que incluir € aceitar o outro, dar oportunidades e fazer com que faga
parte da escola, da sociedade.

98 Defende que o professor tem que deixar de dizer que ndo esta preparado e passar a

pesquisar, estudar e ter conhecimento de Libras.
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F;.i Comité de Etica em Pesquisas em Seres Humanos
Via Washigton Luis, Km. 235 - Caixa Postal 676
TT Fones: (016) 3351.8109 /3351.8110
.{ ' AN

Fax: (016) 3361.3176
CEP 13560-970 - Sdo Carlos - SP — Brasil
propg@power.ufscar.br - http://www.propg.ufscar.br/

CAAE 0034.0.135.000-08

Titulo do Projeto: FORMAS DO TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO INCLUSIVA: A
EVOLUCAO DO OBJETO ENSINADO

Classificacao: Grupo III

Pesquisadores (as): José Anchieta de Oliveira Bentes, Prof. Dra. Maria Cristina Piumbato Innocentini
Hayashi (orientadora)

Processo n°.:

Parecer n°. 496/2008

1. Normas a serem seguidas
e O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, sem penalizacédo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 196/96 — Item IV.1.f) e
deve receber uma cépia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado (ltem
IV.2.d).
e O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apods analise das razGes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS ltem 111.3.2),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito particiapante ou quando
constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa (Item V3) que requeiram acgao
imediata.
e O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fato relevantes que alterem o curso normal do
estudo (Res. CNS Item V.4). E papel do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a evento
adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificagdo ao CEP e a Agéncia
Nacional de Vigilancia Sanitaria - ANVISA - junto com seu posicionamento.
e Eventuais modificacdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e sucinta,
identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do Grupo | ou Il
apresentadas anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las também AA mesma, junto
com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res. 251/97, item 1ll.2.e).
e Relatérios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente em __/ / e ao término do
estudo.

2. Avaliacio do projeto

O Comité de ética em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de S&do
Carlos (CEP/UFSCAR) analisou o projeto de pesquisa acima identificado e considerando os pareceres do relator
e do revisor DELIBEROU:

As pendéncias apontadas no Parecer n°. 220/2008, de 20 de maio, foram
satisfatoriamente resolvidas.

O projeto atende as exigéncias contidas na Resoluc¢édo 196/96, do Conselho Nacional

de Saude.
3. Concluséo
Projeto aprovado
Sao Carlos, 15 de dezembro de 2008
g Universidade Federal de Sio Caric.
‘ Pré-Reitoria de Pesquisa
Certifico que esta copia confere com o documento original. Profa. Dra. Cristina Paiva de Sousa
existente em nosgo arquivo [ apresentado. Coordenadora do CEP/UFSCar
Sio Carlos, =t '/
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