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RESUMO

& educacdo de surdos tem sido alve de importantes discussdes
devido & inefi«éacia das propostas pedagdgicas na tarefa de propiciar aos
zluncs condigdes para gue tenham unm desempenho compativel com aqueles de
seus cosetidnens . Para melhor examinar essa problemditica o presente estude
focalizou {videogravando) o trabalho pedagdgice em uma sala de aula para
adolescentes surdos na reglio de Campinas. A classe em guestdo interage
através da l1imnguagem oral, sinals e outros recursos semidtices. Os
aluncs tém dominio precaric tanto da lingua do grupo maljoritédric, como
daz lingua brasileira de sinais, e a professora, por sua vez, domina bem
o portugués, mas precariamente a lingua brasileira de sinals. Essa
auséncia de uma lingua comum satisfatoriamente dominada pelos
interlcocutores traz certes problemas para 05 processos dialégices e para
a pratica pedagdgica que merecem ser analisados, uma vez gue, o modo de
construcadc de conhecimentos pelos alunos surdes é determinado por essa
falta de uma lingua comum. C foco da andlise dirigiu-se,
prioritariamente, pare as negoociacdes de significades e sentides que
ocorrem durante as atividades pedagdgicas. A andlise de epilsddios aponta
para uma compliexa inter-relacé@o envelvendo o afasfamento de sentidos
preferencialmente eleitos em certos contextos; bem come, & perseveracdo
de certos sentidos nem sempre desejados pelos interlocutores, gerando
construches de conhecimentos né&o pretendidas pels préatica pedagdgica.
Talils pProcessos Também estio presentes nas interacdes entre
interlocutores ouvintes, contudo eles parecem adguirir caracteristicas

muito intensas no caso dos surdos, principalmente, devido ac fato de os



ABETRALT

The education of the deaf has been addressed in l1mportant
discussions about the inefficacy of pedagogical approaches in terms of
promoting adeguate conditions for desf students to achieve levels of
performance that are compatible with those of hearing students. In order
+r examine this issue the present study focuses on the pedagogical work
implemented 1im a <classroom for adolescents, within an institution
located in The area of Campinas, 5P. In this. class, the deaf students

and the hearing teacher interact through coral language, signs and other

means . The students show a rudimentery use of Porbugusse
ianguage as well as of the Brazilian sign language. The feacher is, as
expected, proficient in Portuguese, but has a limited knowledge of the
Brazilian sign language. The analysis of episcdes ¢f interaction in the
classroom was oriented to The negotiation of meanings and senses,
occurring during the elaboration of instructional topics. The absence of
a COMMon language, mastered at a satisfactory level Dby  the
interlocutors, results in several problems that affect the dialogical
processes and the organizastion of the ilnstructional work; such problems
need to be carefully analysed, since they involve conditions that
constitute the possibilities of «construction ofk systematic school
concepts. The findings point to a complex interplay of displacement and
perseveration o©f senses in the students’ dialogical interchanges with
the hearing ©Teacher and among themselves, what often generates the
construction o©of concepts in directions which are deviant from the
pedagogical intentions. Such processes are also present 1o the

encounters of hearing interlocutors, but they seem Lo acguire wvery



intense TFTeatur e=235 in the case of deaf student, mainiy due o the fact
that the part 5. <lpants of the interaction do not share, on sufficient
basis, the 1imuguistic means to the construction of concepts. It 1is,
finally, argue <« thalt this "shared basis” seems to depend on some form of
effective part d.cipation of sign language within the agesnda of activities

in pedagogical proposals.
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educacao e surdos tem sido alvo de importante

i ineficécia da ==  propcstas pedagbgicas na tarefa de proporcionar aos

alunos condi¢glbes ara gque tenham desempenho compativel com aguele de seus
coetinecs., Variss = pesguisas {Ferreira-Brito, 1983; Volterra, 18%4 e
cutros! mostram que en diferentes paises, com realidades culturais

diversas, 03 proeislemas encontrados gic bastante senmelhantes. Johnscon el
atii (1891) real i =aram nos Estados Unidos da América (EUAR) um estudo a este
respeitoc, buscarn<ia explicitar o problema de jovens surdos gue em idade de
ingressarem na universidade nac apresentavam competéncia académica
semelhante aguel &= apresentade por seus coeténescs ouvintes. © Galiiaudet
Coliege, univey =3 ddade norte-amerlcana especial para  pessoas  surdas,
pracisou organlies & T Ccurses extra—curriculares de leitura-escrita para oS5
candidatos sele <o ilonados, wvisando melhor adeguéd~los  4s necessidades
académicas. Esse = curscs sdc coferecidos para os surdes gue {iveram éxito
em sua histdria == scolar, & mesmo nesse grupo as dificuldades com leitura-
escrita  sSao mia i to importantes, apontando para falhas do sistema
educacicnal de 3~ imelro e segundo graus. Argumenta-se Jque eshtes estudantes
provém de difere=xites escolas, gue seguem diversas abordagens pedagdgicas;
nic obstante, © <yue se observa € unm nUmero multo pegueno de suljeitos gue
realmente demon=si-ra ter alcancado niveis szatisfatérics de escrita em
qualguer das al<>rxdagens educacionais para surdes em ‘uso atualmente nos
EUA.

Cada uma <3as correntes educacionals, nessa &rea, procura, em sua
fundamentacao <<rraceltual e obletives, mostrar sua relevéncla sococial e
adeguacac. Entre i anto, na concretizagdo do trabalho pedagbglco taivez se
possa falar aper:a&és em pouccs Casos realmente bem sucedidos - um ou dois
num grupc de de = alunocs surdes. ¢ que se considera por 'bem sucedidos’,
agui, seriam adgrieles alunos gue, ao final do percurse escolar, fossenm

capazes de s$€ coyronunicar efetivamente, tendo Cambém umn dominic razoavel de

b



teitura~sscrita, podendo compreendser um texico lido & d
teitura

1]

esgrever  uUma
mensagenm. Nada miiito exigente se comparado com o gue se espera dos aluncs
euvintes ac final do periocde de escolarizacdc basica. Entretanto, sido benm
poucos os surdos que atingindo a idade adulta, tém esse nivel de
autonomia, apesaxr dos longes ancos de escolaridade. HNesse sentido, ¢
pastante ilustratlive ¢ trabalho de Fernandes (19898 gue, pesguisandc, no
contexto brasilei o, o desempenho de leitura-escrita de sujeitos surdos i
escolarizados, erncontra uma série de dificuldades bésicas, gque acabanp
caracterizando esta populacdo e os diferenciande bastante dos ouvintes da

mesma Taixa etaria no gue se refere a esses conhecimentos.

nurante a Antigiidade & por guase foda a Idade Média pensava-se que
os surdos nac fossem educavels, ou gue evam lmbecis. Aristdteles (citado
por Behares, 1887 ) aponta em um de seus escritos - Sobre cos sentidos & o5
cbietos sensiveis - dque a audicdo, entre as percepcdes, presta uma grande
contribuicdoc ao conhecimento, 34 gue o discurso, gue €& a causa da
aprendizagem, & compreensivel porque a fala & composta por palavras, sendo
cada uma um simbole racional, de mode gue entre TYagqueles gue estao
privados de um sentido (visac) ou de outro (audicdo] desde o nascimento, o
cego € mais intedligente gue ¢ surdo-mudo”.

Durante & Idade Média =30 poucas as xeferénclias encontradas enm
relagdo acs surdoes & ac modo de educé-los. 05 poucos textos encontrados
referem-gse prioritariamente a relatos de curas milagrosas cu
inexplicaveis. Apenas no século XV tem-se registros de outro teor, guando
Rodolfo Agricola, pedagogo, descreve o casco de um jovem surdo gque aprendeu
s ler satisfatoriamente [(Moores, 1878).

£ no inicio do século XVI gue se comeca a admitir que os surdos
podem  aprendsr através de procedimentos pedagdgices sem gue haja

interferéncias sobrenaturais. Surgem relatcs de diversos pedagogos gue se



dispuseram a tr & balhar com surdoes, apresentande diferentes resultados
obtideos com esS& prética pedagdgica. Behares {(1987) aponta gue, naguele
século, em dives ZTS08 palses europeus se tem noticlas de pesscas gue
acreditavan hon == stamente ter descoberto uma ‘ciéncia absolutaments
descenhecidal, giie era a de ensinar os surdos falar.

O propdsit <> da educagic dos surdeos, entio, era gue estes pudessen
dagenvolver seu roensaments, adguirir conhscimenics e se comunicar com ©
munde cuvinte. P&=m xa tal, procurava-se ensina-~-los a falar & a compresnder a
lingua falada, =xmas a fala era considerada ume estratégila, em melo a
cutras, de ss al «sangar tals objetivos. Conforme cita .Sénchez {19830}, Bonet

i1

w

To-1 633 afirr;y&va que O surdo deve aprender as palavras e conceltcs gque
permitan-lhe exp E-@ssar seu pensamentc. Dalgarno [(1628~1687) assegurava guse
o potencial do s=1ardo para a aprendizagem era igual ao do ouvinte & gue
poderiam alcanga&E @ nivels de aprendizagem semelhantes aos do ouvinte se
fossem submetido = & uma educaclc adeguada. {£ interessante pensar gue até
hoije procura-se == sta abordagem pedagdgica gue garanta tal aprendizagem!!!}

Entretanto » era freqiente na época manter em segredo ¢ modo como se
conduzia a educs < &8c dos surdes. Cada pedagogo trabalhava autonomamente €
nic era COMUR & troca de experiéncias. Heinicke {1782}, importante
pedagogo alemdo, rrofessor de surdos, escreveu gue seu métode de educacgdo
nunca tinhe sidoc conhecido por ninguém, exgeto por seuE filho. Alegava ter
passade por tantt = s dificuldades gue nao pretendis dividir suas conquistas
com ninguém {Sam<zhez, 1890). Assim, torna-se dificil saber o gue era feitfo
naguela época; em consequéncia, multas das  técnicas e trabalhos
desenvolvidos s& perderam.

A figura do  preceptor  era muitc  freglente em  tal contexto
sducacional. Fazrnilias nobres e Influentes gue tinham wuwr filho surdo
contratavam o8 sServicos de professcores/preceptores para gue seu filho ndo

ficasse privado <la fala e conseglientemsnte dos direitos legals, gue eram

ey



subtraidos dagues les gue ndc falavam. O espanhol FPedro Ponce de Leon &,

4

em geral, reconiz e=cido, nos trebalhos de cardter histdrico, como ¢ primeiro
professor de surr <ios.

Mas rtentats dvas inicials de educar o surdo, além da atencic dada 2
fala, a iingus escrita  também tinha wuma importincia fundamsntal., O
alfaberc digites L era amplamente utilizado. Eles eram inventades pelos
préprios professs ores, porque argumentava-se gue se o surdo n3c podia ouvir
2 lingua falades, entac ele podia 1lé-la com os olhos. Falava-se da

capacidade do sizzodo em correlacionar as palavras escritas com os conceitos

diretamente, seIn  necessitar da fala. ¥ importante notar que, 34 hé mais de

i
i

gquatrocentos and S, e afirmava gue €& possivel chegar ag significade do
rexto escrito se=rn a mediacdo da lingua oral.

Muitos professores de surdos iniciavam o ensinamento de seus alunss
através da le 4 tura~escrita e, partinde dai, se instrumentalizavam
diferentes técn i as para desenvolver outras habilidades, tais como leitura
labial e articul =acdo das palavras.

08 surdos que podiam se Dbeneficiar do trabalho desses professores
eram mulifo pouco s; scmente agueles pertencentes as familias abastadas. E
Justo pensay e houvesse um grande ndmerc de surdos sem qualguer atencio
especial e gue, provavelmente, se vivessem agrupados, poderiam ter
desenvolvido algum tTipo de linguagem de sinais A através da qual
interagissem. J& durante o século XVI, conforme afirmacdoc de Montaigne,
sabe-se de um grupo de surdes gue interaglam com gestos rédpidos e precisos
{Sanchez, 1890) .

A partirc desse pericde podem ser distinguidas, nas propostas
vigentes, iniciativas antecedentes do gue hoje chamamos de oralismo e

outras antecedenites do gue chamamos de "gestualismo',

Moores {(12778) aponta Amman, suico gue por motives religiosos, fol se

o
Q.
O

refugiar na Holanda, como o primeire educador a postular a primaszi

8]



cral na sducagdo Erara os surdes, com fundamentos religlosos e filosdficos.
vrivilegiava a o alavre fazlada porgue pensave gue ela era superiocr a
gualguer cutra fo» xrma de comunicacdo como manifestacido de humanidade, & gue
ela era a unica via de acesso & razio € ao pensamenito pumano. £ pela
influéncia destexs  ldélas gus muitcs professores, sspecialmente na
Alemanha, susteni- &ran que a capaclidade de articular palavras €& necessiria
para se chegar &2<s conceltos e assimilar o seu valor. Estas idéias, de
certa forma, aizTrdda s80 sustentadas contemporaneamente por aguelss guse
defendem a abord =z <em oralista.

Em seu ind <ilo, no campo da pedagogias do surdo, existiz uwm acordo
uninime schre &  «oonveniéncia de gue esse sulsito aprendesse a lingua gue
fzlavam os ouvixzaiites da sociedade na gual viviam; porém no bojo dessa
ynanimidade, 3& o comego do século XVIII, fol aberta uma brecha que se
alargaria com © passar do tempo e gue separaria irreconciliavelimente
oralistas de <« =stualistas. O©s primeiros exigiam gue s surdos se
reabilitassem, GGiie superassem susa surdez, gue falassem e, de certo medo,
gue se comportaa s sem come se nadc fossem surdes. Os proponentes menos
rolerantes, prelt: endiam reprimir tudo o gue fizesse recordar gue os surdos
nio poderiam fal & r como os ouvintes. Impuseram a orallizacdo, para que oS
surdos fossem acoe 1tos soclalmente e, neste processo, se deixava a imensa
maicria dos sur<dos de fora de toda 2 possibilidade‘ educativa, toda =2
possibilidade de= desenvolvimento pessoal e de integragdo na sociedade,
obrigande-os a < xganlzarem-se de forma guase clandestina. 0s segundos,
gestualistas, exr a&am mals tolerantes frente as dificuldades do surdo para a
lingua falada = foram capazes de ver gue o085 surdes desenvolviam uma
linguagem cque, 2 Ainda que diferente da oral, era eficaz para a comunicagdo
e lhes abria as poritas para ¢ conhecimento da cultura, incluindo aguele
dirigido para = lingua oral. A partir dessas posicdes, 34 abertamente

encontradas noe final do seculco XVIII, s= configuram duas orientagdes



houvesse avaliaod® = «s contrérias gue indicavam haver grandes limiles nesse
suposte éxito. F= =z istem varios livros datados dessa época, escritos por
surdos, que abo —-clam suas dificuldades de expressido, e dos problemas
rrazidos pela sur— <—iez entre sutros (Lane and Fischer, 1993).

rara De L% Fopeée, a linguagem de sineis é conceblda como a lingua
patural dos surdcs = & como veicunle adeguado para desenvolver o pensamento e
2 sua comunlcaciess . Para ele, o dominio de uma lingua, oral ou gestual, £
eoncebido como urze instrumento para © sucessc de seus objelives e nic como
um fim em 51 mesrre<>. Ele tinha clara a diferenca entre linguagem e fala e a
necessidade de i desenvolvimenio pleno da linguagem para o
desenvolvimento r™= «<»rmal dos sulsitos.

contemporar = €amente a De L'Epée exlstiam renomados pedagogoes
oralistas gue o s=—=xiticavam e gue desenvolviam outro modo de trabalhar cowm
os surdos, COI » por exemplo, Perelra, emn Portugal e Heinicke, na
Alemanha. Heinie= 3ce & considerade o fundador do oralisme e de uma
metodologia gque ficou conhecida come o© ‘método alemdc’. Para ele ©
pensamento s6 & ¥->ossivel através da lingua oral, e depende dela. A lingua
eacrita teria um. == importéncia secundéria, devendo seguir a lingua oral e
nio precedé-la. < ensinamento através da linguagem de sinals significava
ir em detrimento do avango dos alunos {(Moores, 1978). 0Os pressupostos de
Heinicke tém até Frode adeptos e defensores.

paralelamer = Tt e ag desenvolvimento de propostas educacionails para
surdos, no cont- exto social mais geral, como conseguénecia da crise
irreversivel do smistema feudal, a wvida tinha ge tornado especialmente
dificil para caxmironeses e trabalhadcores rurais. Sanchez (1390) em seu
ilivro - A Incrrivel e triste  histdria da surdez - explicita c=s
acontecimentos & &= guele momentc histdrico buscande situar a condicao dos

surdoes.



divergentes na = ducacdo do surdo, gue se manteradc em oposicidc até a
atualidade, apes= 2r de mudangas havidas no desdobramentc de propostas
aducacionais.,

Como repre =S =ntante mais importante do gue s€ conhecs como abordagen
gestualista estTdm o ‘método francés' de educacdo dos surdes. O abade
Charles M. De L7 Expae foil o primeiro & estudar uma lingua de sinais usada
por surdes, com &a tencdo para suas caracteristicas linguisticas. O abade, a
partir da cbser Vv & cdo de grupos de surdos, verifice gue estes desenvolviam
um tipe de comurn Ti. <acie zpoiada no canal viso-gestual, e gque esta era muito
sarisfatéria. Pa x tinde dessa lingusgem gestual, ele desenvolveu um método
sducacional, apar Zado na linguagem de sinals da comunidade de surdos,
acrescentando &= #=5Ta sinals gue tornavam sua estrufura mais prdéxima a do
francés e denoy¥riinou esse sistema de ‘sinais metddicost,. A proposta
educativa defend 4 a que o3 educadores deveriam aprender tails sinals para se
comunicarem com >3 surdos:; eles aprendiam com os surdos e, através dessa
forma de comun i <acdc, ensinavam a lingua falada e escrita do grupo
socialmente majo xo itéario.

Diferentemr e nte de seus conitemporaneos, De L Epse nio teve problemas
para romper COIir: a tradigéo das préticas secretas e ndc se limitou a
trabalhar indiwvi «Gualmente com poucos surdos. Bm 1775, fundou uma escola, a
primeira em sewn género, com aulas coletivas, onde pfofessores e alunos
usavam 05 chama<los sinals metddicos. Divulgava seus trabalhos através de
reunides peri&dzl «as € propunha-se a discutir seus resultados. Em 1778,
publicou um livzr«<> onde divulgava suas técnicas. Seus alunos manejavam bem
a escrita, e mix i tos deles ocuparam mais tarde © lugar de professores de
outros surdos. I¥esse periodo, alguns surdos puderam destacar-se & ocupar
posiches impori- Zntes na socledade de seuw tempo. O abade mostrava-se
progulhosc de gues seus disclpulos ndo sd liam e escreviam em Ifrancés, mas

gque podiam refl e tTir e discutir sobre oz concelios gue seXpressavan, embora



¥o final doo século XVI as sociedades europélas se viram estremecidas
pela presencs G grandes nmassas de indigentes gue, sem possibilidades de
manterem-se em £ <="us lugares de origem, erravam pelos campos € ameagavam
instalarsm-S2 N&ISS cidades. Tinham como meio de subsisténcia a mendicancia
e peguencs rouboEs , @ eram percebidos como um perigo para a paz e seguranga
social. A esies =% untavam-se outros grupces de improdutivos por diferentes

razdes, & todo &= sse contingente preccupave as autoridades.

Com a intex «do de por um fim a este problema, inic

n

a-se a pratica de
confinamento dagid seles gque sdc Indesejavels para a socliedade. A principlio,
eram confinados i xadistintamente: agueles gue roubavam ou cometiam gualguer
atc delingiiente 7 05 loucos gue conturbavam a ordem publica; aguesles gue

sram indigentes == simplesmente n&c tinhawm para onde ir; os débeis mentals;

e (porgue n30T 2 os surdoes. Fol necessario algum tempo para Jue oS
improdutives gques eram considerados Iincapacitados merecessem uma atengdo
especial, de ta i forma gue fossem designadas institulgdes especlais para

atendé-los (Sancizez, 1930).

Os surdoes ., entdc, discriminados por sua condicdo, terdo na pedagogia
& tentativa soc-ial de educd-los, para ndo dizer corrigi-les. E o
ensinamento da £ &= 1a gue ccupa todo o espaco da educacdo, se convertendo no
meioc e no fim d=a  educacido/resbllitacido dos surdos.

¥ no fina i do século XVIII, gues surge de forma ‘mais estruturada um
movimento de ser»aracgido/selecidc dagueles que estavam em reclusio. Surdge ©
conceito de enf e xrmo, primeiramente dirigide aos loucos. Mas nic demorou
muito para gue e« ste conceito fosse estendide também aos individuos com
deficiéneia, cormmdcs Do caso dos surdos.

A medicali = a&cdo na abordagem das diferencas dos surdos nig viriz sem
conseguéncias. Tentaram suprimir suas dificuldades como se suprime O
sintoma de uma enfermidade, porgue a difersnca & percebida como algo

indesejavel, COING Uma ameaga pPars 08 normais. De imedisto, se justifica



gque o surdo sex ja  submetido a um  tratamento, ainda gue ndc  sela
medicamentoso. A medicina toma para si a gquestdc da surdez, mas
chietivamente na&O dispBe de nenhum melic para curad-la. A meta é de curar a
anormalidade, ewitar & wmanifestecdc da difesrenca, en iniciativas
concentradas em <duas indicacdes: fazer o surde falar como 08 ouvintes e
evitar gue ele 13se gestos. As hases, agora médicas e ‘oientificas’, da
prética oralista ndo fem um corpo tedrico gue realmente as sustente, s3o
muito mais as ¢grencas & valores sociais da época gue respaldam a ldeologis
médico-pedagbgica. De certa forma, s8c argumentos l1deocldgicos  sem
fundamentacio em Critérics cientificos.

Com base mnesse contexto € gue a medicina passou & proclamar que
rodos os surdos poderiam falar, gue a surdez € superivel, e gue se poderis
cura-la. ©Os insucesscs eram explicados com base em caracteristicas
individuais, e ©OS casos de sucessco eram amplamente alardeados.

2 medicalizacd3c de um problema estad acompanhada de um imperative
moral que & proceder a sua cura. Com base nisso, justificam-se medidas
coercitivas gue se aplicaram aos ‘paclentes’ surdos, em prol de um suposto
bem estar, definido & partir da normalidade, consistinde em gue
articulassem as Ppalavras, apesar de todas as dificuldades. Na pedagogia
estas praticas coercitivas eram héd muito conhecidas, mas, com © aval da
medicina, elas ganharam ainda mais forga.

no lado da guestio de medicalizagdo explicita-se a vis&o eugénica em
relacido & surdez. De certa forma, os surdos eram vistos como membros mencs
privilegiados do grupe social e, obscuramente, temidos come portadores de
um  estigma gque deverla ser apagadc, sob ¢ risco de estender-se,
constituinde uma ameaca para & socliesdade falante.

o medicalizagdo da surdez g a pedagogia ortopédica convergem para um
espaco comum na educagdo do surdo. Busca-se o controle social do

diferente. Assim, os falantes: médices, pedagogos, docentes, psicdlogos



constituem-se no ¥nodelo peoslitive (o normal), contrapondo-se aos alunos com
problemas, ac pac i ente, etc. gue seriam o modelc negativo (o ndo normal).
Em relagdo ac Tipo de escola gue seriz melhor para educacido dos

surdos, Meoores (A =78) cita CGraser, um pedagogo alemio, gue sustentava

B

idéia de que as Suras grandes deficiéncias da educagfo do surdo tinhsm suas
raizes no use <isa comunicagdc  gestual e no iscolamento dos surdos em
instituicées e @sScoolas residéncials. Partinde dessa premissa, argumentava
a favor das escoldlas regulares, para uma melhor integracdo social do surdo.
sendo assim, em L1821, Graser iniciocu a experiéncila de colocar os surdos de
seu pals em escoias regulares. Em 1828, um comunicado do Hinistério da
Educacido Rlemd proclamava gue, nos der anos seguintes, © sistema disporia
de todas as facillidades para gue os surdos freglentassem o©8 CUrS0S
regulares em tocia a Alemanha. Isto ndo chegou a ser cumprido, e em 1854
encontra~-se uma declaracdc referindo-se ao fato de ndc haver nada & ser
dito sobre a educagdc des surdos em escola regular, € gue ninguém mais
advogava esta «ausa. Alguns pesguisadores, observandc o gue se deu na
Alemanhe concluem sobre o carvdter ilusdric do sistema. Observaram que as
familias e a3 autoridades escolares se opunham a manter o©s surdcos nas
escolas, porgue 1sso prejudicava o rendimente das criangas ouvintes. A
esperanca de gue todos os surdos pudessem receber a instrucdo necessaria e
chegar ao [inal da escolarizacgdc em niveis de conhec-imentos compativels
aos das criancas ouvintes, sem preiuizo destas Glitimas, fol abandonada
{Sanchez, 1890) .

Alguns autores atribulram o fracassc destas primeiras experiéncias
de ‘integracic® & comprovacdoc do escasso aproveltamento académico por
parte das criancas surdas.

m conseouéncia do avance e divulgacdo das praticas pedagégicas com
surdos, foi realizado, em 1878, em Paris, ¢ I Congresso Intermacional

sobre a Instyrugas de Jurdos, no gual se Tizeram acalorados debates =z



respeito das expexrifncias e lmpressées sobre o© ILrabalho realizadc até
entac. 0Os pontos destacados nesse congressc, € dque 530 ainda bastante
atuais, foram: &= impeorténcia do papel da familia na educacico & na
aguisicidc de lingwiagen da crianca surda, bem comg sua insergdo na escola;
e a possibilidacdies de utilizar tembém a 'mimica natural’'l para o aluno
ascender &4 lingua ggem falada. Argumentava-se gue s2 as criengas 34 possulan
s ‘mimica natural ¥, & gue ¢ educador deverla entrar em comunicacdo Com a
crianca através hessa linguagem e, a partir dela, ensinar & lingus falada
e escrita do orrupe  soclal  madoritério levando em  consideragdc  as
semelhancas e i ferencas sntre as duas linguagens. Naguele CoOngresso
alguns grupos defendian a 1déia de gue falar era melhor gue usar sinals,
mas que estes erarn muito Importantes para a crianca poder se comunicar.

Nesgse congresso os surdes tiveram algumas congulstas importantes,
como o direito & a&ssinar documentos, tirando-os da ‘marginalidade' social,
mas ainda estavas distante a possibilidade de uma real integracao social.

Fm 188C, fol realirzado © II Congresse Internacional, em Mildo, gue
rrouxe uma completa mudanca nos rumos da educacdo de surdos e, Jjustamente
por lsso, ele & considerade um marce histdrico. O congresso fel preparado
por uma maioria o©xalista com o firme propésito de dar forca de lel as suas
preposicdes noe gue dizia respeito & surdez e & educagaoe de surdos. O
método alemdco winha ganhande «cada vez mnais adeptc;s e estendendo-se
progressivamente para a maloria dos paises europeus, acompanhando o
destague politico da Alemanha no guadro internacional da época.

As discusmsdes do congresso foram feitas em debates acaloradissimoes.
Apresentaram-—se mulitos surdos gue falavam bem, para mostrar a eficiéncia
do métode oral. Com excegdc da delegacdo americana {(cinco membros) & de um

professor britdnice, todos os participantes, em sua mnaloria europeus e

1 As linguas de sinais eram na época {e sdo ainda hoje, em certos contextos) denominadas de mimica. Esta
denominagio estd associada 2 uma idéia de que os gestos utilizados pelas pessoas surdas sfio naturais &
UNIVErsais.




cuvintes, votararri por aclama¢do a aprovagdc do useo exclusive e absoluto da
merodologia oral . =ta e a proscricdo da linguagem de sinais. Acreditava-se
que ¢ usc de ges TOS € sinails desviasse o surde da aprendizagem da lingua
oral, que era & In&ls importante do ponto de vista social. As rescluges do
congresso {(gue & 37a uma instancia de prestigio e merecia ser seguida) foram
determinantes no  mundo fodo, especialmente ne Eurcpa e na América Latina.
Faz-se neccessaria, entlo, umz andlise das razdes gue acentuaram a
poclémica oralismolsinais e o conseglente fortalecimento da posicéc
cralista. Tais X =& zdes ndo podem ser interpretadas como de ordem objetiva,

porgue © gue Iealmente se observa & que os surdos que sinalizam nédo

o

Ficavan impedido s de adoguirir a lingua falada come se pregava. As razdes
reals para essa OPraoc pedagbgica parecem ser de caridter idecoldgico.

Beronesti {199%2) apresenta uma anédlise interessante do cendric dessas
mudancas. Por restringir-se 2 situag8o na Itidlia, sua andlise nBo 44 conta
de explicar o pPanorama idecldégice dos diversos paises gue passaram a ter
uma abordagem exclusivemente oralista; todavia, mostra como os aspectos da
eficdcia educacional ndo foram aqueles mals relevados para gue esta opgdo
fosse felta.

Um primeirco fatc apontado pelz autora € gue o0 congresso foil
realizade na Itéalis num momento em que se enfrentava um problems com a
alfabetizacsio = a padronizacio da lingua nacional itaiiana. Era o momento
da unificacéc italiana, havia profundas diferengas entre o sul e o norte,
e a politica de unificacdo wisave a uniformizagic de tudo gue fosse
possivel. © Estado italianc era anteriormente constituido por véarics
reinos € repuiblicas, onde cada um deles tinha sua prépria lingua, e
nagquele momentoc a iniciativa da unificagfo em torno de uma tnica lingua
italiana era uma questic importante e delicada. Como a educacdc de surdos
era vista de modo estabtico, considerou—-se gque o mais importante era gue as

passoas surdas falassem o italiano como as demals pessoas, pols votar pela
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aceitagdo de que= os surdes usassem uma outra lingua seris abrir um
precedente gue & Fooosteriori poderisa custar multe caro ao Estado.

Tma segUnds. x-azd0 a ser considerads era a posicdc do clerc. A Igreda
ripna um papel izTiyEpeortante na sducagdo dos surdos nesse pericde. O Bstado
n&c assumia para =i esta tarefa, e era nas entidades religlosas gue ©s8
surdos eram acoiFa 4 dos & educados. Tende como interesse central a guestio
da categquisacdo A« s surdes, a defesa da orallzacdc dos mesnos parecla ser
o modo mais viaw e= 1 para a sua insercio nos ritos religlosos. Se o surde
falasse (oralizea = se), qualgquer padre poderia, por eXemplo, Lomar sSua

confissio, o gue T A0 seria possivel se o surdo ss comunicasse por sinal

3]
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sendo entac ESE ¢TIesSSAric um wadre especi ficamente conhecedor dessa
linguagem. Além <idsso, estava em Jjogoe a Palavra de Deus, palavra esta
oral/verbal gue o> reclsava ser assimilada peleos surdos. Por razdss CoOmO
estas, praticame=zait-e todes os professores ligados as entidades religiosas
votaram a favor <3< cralismo come metodologia mails adequada para a educacido
dos surdos.

Bavia, alrmx<cia, questdes de ordem filogéfica. Nagueles anos era muito
forte a infludrnicz i a do neco-aristotelisme e a consegiente consideracdc da
absoluta supericex idade do mundo das idéias (abstracdes) scbre o mundo real
(gsensivel-concre=i- o). Como a linguagem de sinais ers explicada naquele
momentc como umesx  realizagio corpdresa, ou seja, de moviﬁentos do corpo, ela
foi consideradas como muite concreta e, conseglientemente, de pouca
importincia, n&ao devendo ser usada para a comunicaclc. (Na verdade, os
sinais sao prodiri= idos com movimentos do corpo tanto quanto a fala também o
&, através dos Tnowimentos fono—articulatérics e do trate vocal. A presencga
da abstragio 4= linguagem oral se manifesta pelas relacdes de sentido
possivels na/pelas & com a linguagem, € propria de seu funcicnamento, e

hoje gabe-se orus as linguas de ginais possuem gstas nesmas



sticas, <« gue se constitul como argumento pars considerad-las como

[

caracter
verdadeiras lingua= =.)
Fundamentaciea s nas concepgdes 14 delineadas, decisdes tomadas no
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Congresse de Mil & o levaram

jaig

que a linguagem gestual fosse praticamente
panida como fermsEs  de comunicacfio a ser utilizadsa por pessoas surdas no
trapalhe educaci <:mal. A Unica oposicdoc clara feita ac oralismo fol
apresentada por (Saslileudet que, desenvolvendo nos EUA um trabalho bassado
nos sinais metdS ciices do abade De L'Epee, discordava dos  argumentos
apresentados, reX erindo-se aos sucessos obtidos por seus alunos (Sachs,
1990; Lane, 19893 .

Com o Cong x esso de MilZo Termina uma época de convivéncoia tolerada
na educacdc dos surdes da linguagem falada e gestual &, em particular,
desaparece a figirwza do professor surdo gue, até entio, era freqlente. Era
¢ professor sur<io gue, na escola, intervinha na educacgido, de mode =
ensinar/transmit i r um certe tipo de cultura e de informagé&o através do
canal visual—ges t-ual e que, apds © congressc, fol exclulde das escclas.

Assim, N wmundo todo, a partir do Congressc de Milac, o cralismo
£5i o referenci= 1 assumido e as praticas educacionsis wvinculadas a ele
foram amplament & desenvolvidas e diwvuligadas. Essa abordagem néo foi,
praticamente, giiestionada por guase um sécule. Os resultados de nuitas
décadas de tral>alho nessa linha, no entanto, néo‘ mostraram grandes
sucessos. A mal«r parte dos surdos profundos ndoc desenvolveram uma fala
socialmente sati s=fatdria e, em geral, esse desenvolvimento era parcial e
rardio em relado & agulsicio de fala apresentada pelos ouvintes,
implicando um &@Traso de desenvolvimento global significativo. Somada a
isso, estavam =& s dificuldades ligadas & aprendizagem da leitura e da
egcrita. Sempre tardias, cheia de problemas, nostrando sujeltos, muitas
Vezes, apenas arcialmente alfabetizados apds anos de escelarizacioc.

Muitos estudos apontam para esses problemas, estudes desenvolvidos em
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diferentes realdi ciades e que acabam revelando sempre © mesmo cendric -
sujeitos pouco >3 e=parados para © convivice social, com séerias dificuldades
de comunicacdo s=eja oral ou escrita - ternande claro ¢ insucesso
pedagdgico dessa mpordagem (Johnson, 19921; Fernandes, 1888},

Nada de re=s imente importante aconteceu em relagdc ao oralisme at

i

o
inicio dos anos 50, com as novas descoberias técnicas, & a possibilidade
de se protetizars «riancas surdas muito pegquenas. Era um nove impulsc para
a educacdc volt=cis para a vocalizacio. Foram desenvelvidas novas técnicas
para gue a escol & pudesse trabalhar sobre aspectos da percepcdo auditiva e
de leitura labiz 1 da linguagem falada, surgindoc assim um grande nimero de
métodos, oporturxi zande mementos de nova esperanga de gue atraves do uso de
proteses se puder = Se educar criangas com surdez grave e profunda a ouvir e
conseqientemente & falar.

Para o oxralistas a2 linguagem falada ¢ prioritaria come forma de
comunicacdo dos surdos e a aprendizagem da linguagem oral € preconizada
como indispensasre 1l para 0 deéesenvolvimento integral das criancas. De forma
geral, sinais e @ lfabeto digitais sao proibidos, embora alguns aceitem o
uso de gestos naturals, e e recomendado gue a recepcdo da linguagem deve
ser feita pela via auditiva (devidamente treinada) e pela leitura
orofacial (Trenche, 1935).

As abordagens orals podem ser subdivididas em déis grandeé grupos:
os métodos uni- sensorials (também conhecidos como acupédicos) & os mulfi-
sensoriais. Pollack (1870), consideradsa uma das maiores representantes da
abordagem uni—sensorial propde algumas ‘regras praticas’' para o
desenvolvimente  maxime da audigioc residual. Afirma que o diagnéstico
precoce & indispensavel, e deve ser feitc antes dos dois anos de idade,
para que se possSa imediatamente fazer a indicacdo e adaptacdc das proteses

suditivas. A crianca devera, entdo, passar por uma estimulaclo auditiva,
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srincipalmente & T TEIN &£ ©s clnco anos de idade, para gue pessa desenvolver a
*51a através de T Ew<:canismos de ' feedback’ auditivo.

Sanders (1====—2 "F1) pode ser considerado um dos principais representantes

1a abordagem mud i-sensorial. Esta abordagem propde que a crianga surdas

oy

srecisa aprender & compensar sua deficiéncia desenveolvendo sua capacidade

2 xxicacioc através da audigio, visdo e tato. Entendes que a
recepcio da ling™ Laxagen sera felta prioritariamente pela leltura orofacial e
pela utilizagac «ilos restos auditives eamplificados pelo uso de priteses.
Considera, aindas=s gque Tantc a percepgdc auditiva como a visual devem ser
estimuladas CcomeT> reguisitos para o© desenvolvimento da linguagem oral e
sugere treinamer/— T o5 atraves de pistas visuails, auditivas e tatels para a
ohtencdo de info— mrinacdes,

e fato, Zz credita-se gue a intervencdo de prodteses auditivas, em
idade preccce, roorde ser de grande ajuda mesmo para criancas com grandes
perdas auditiva = - Porém, sabe-se gue sua capacidade de ouvir a linguagem
falada, de oral S =ar e de falar corretamente continua bastante prejudicada
e, em geral, c¥ T exgam a idade escolar sem ter uma competéncia lingliistica
suficiente para =eu desenvolvimento cognitive mals geral.

As abordses. yens unl e mulitissensorias defendem também a Iinsergio das

criancas surda/—/= =n escolas de goetineos ouvintes. Em vérios paises esta
pratica acabou mendo regulamentada por lel e atualmente se verificam
problemas lmpor— T antes em muitos casos {(Volterra, 1884). J& no século XVIIT

medidas desse ~&- 4 po foram tomadas sem alcangar os resultados esperados. A
convivéncia ex-=c——= 1 uslva do surdo com coetdneos ouvintes pode tornar-se um
esforco para & == suas familias, gue acabam ndo convivende com outros casos
de criancas sl Zddas, 0 gue favorece um mode de pensar de gue sé existe o
set: fiitho surd-==—= 7 e um esforcc ainda malor para a crianca surda porque ela

nao estd entre <5 seus iguals {em relacgdo & surdez). Pode ser mulito grave

sentir—-se Ccomc> < unico com certo tipo de dificuldades; isso exiges um
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grande esiorgo e==mocional da  parte das criancgas  surdas  gue ficam
exclusivamente ex xEroostas a um munde em gue se comunica num canal que para
elas serad sempre <« Reficitario.

0= métodos cxrais sofrem uma série de criticas pelos limites gue
apresentam. As C=®E- A ticas vém, antes de tudo, dos EUA. Elas se concentram
sohre & alirnacics de gue, com uma educacdc bastants precoce, as oriancas
surdas chagarliam = falar. Agueles gue contra-argumentam mostram Jue mesme
criancas ouvinte =, na idade indicada paera =z intervengio precoce, naoc
falam, o que & re=-welado por pesquisas segundo as guals, nos dols primeiros
anos de vida, as crriancas ouvintes usam uma moedalidade de comunicacio mais

gestual que veribal {Caselll =t &lii, 1983). A criang

a3

se  comunica
gestuazlmente des<ile Seus primeiros meses, indicands gue & seguramente mais
fiacil nessa fase do desenvolvimento interagir dessa maneira. As pesquisas
mostram, ainda, «<rue a medalidade gestual continua sendo muitc importante
para a comunicac &o até os 3 anos. A partir desta idade a fala Jj& estd mais
desenvolvida; a <«gestualidade da crianca ouvinte passa a accempanhar & fala;
os gestos tornam—sSe mals complementares em relacdoc a comunicacdo oral e se
expandem no gue diz respeito ao brincar. E no Jogo simbbélice que a
gestualidade apaarecera mals desenvelvida e sofisticada. Isto indica a
importancia da oyestualidade para todas as criangas e sua participacio na
comunicacic. Um estudo feito no contexio brasileiro mos‘tra a relevancia da
gestualidade nass <relagdes pals ouvintes-filhos surdos, revelando o grande
valor da comuni <a&cio gestual (Pereira, 19923). Nos adultos, uma parte da
comunicacdc tamli>ém fem aspectos n&oc verbals, aspectos gue ultrapassam o
canal auditivo e gque indicam muito das intencdes comunicativas daquele que
fala. Sendo as=im, a crianga ouvinte comeg¢a 2 se comunicar usando a
gestualidade. P gue inibir o gesto na crianca surda?

Oourra critica feita aos métodos orals {Sanchez, 138%0) se refere &

construcidc do significads das palavras gue, como se  3abe, esta



condicionadc ao S 13 USC continuo. Alguns métodos prevéem, por exemplc, Jue
se ensinem palavis=s S para crian¢gas surdas de um anc. Entretanto, elas terdc
de entrar em corz ¥ ato com estas palavras de modo descontextualizado de

interlocuches efe=s T ivas, tornando a linguagem algo dificil e artificizl.

Qutro aspectc a == =1 desenvolvido € a leitura lablal, ¢ue para a idade de
um ano &, em tex Inos cognitives, uma tTarsfaz bastante complexa, para nao
dizer impossivel . ¥ muito dificil pars uma corilanca surda profunda, ainds
que protetizada, receonhecer, LT&0 precocemente, uma palavra através da
leitura labial. T.imlitar-se ao canal wvocal significe limitar encrmemente a
comunicacde e = possibilidade de usar essa palavra em contexios
apropriados. O Jus oTorre, praticaments, ndc pode ser chamade de
desenvolvimento «Ae linguagen, mas sim de treinamento de fala organizado de
maneira formal. Artificial, com o uso da palavra limitado a2 momentos em
gque a crianca estd sentada diante de dessenhos, fora de contextos
dizalégicos propx— i amente ditos, gue de fato permitiriam o desenvolvimento
do significado cda&s palavras. Este aprendizade de linguagem é desvinculado
de situacdes nzm iTurals de comunicacéo, e restringe as possibilidades do
desenvolvimente <lobal da crianca.

Na década de 60, comecaram 2 surgir estudes sobre as linguas de
sinais utilizacias pelas comunidades surdas. Apesar da proibigio dos
oralistas no us< de gestos & sinais, raramente se encoﬁtxava uma escola ou
instituicdo para surdos a gual nadc tivesse desenvelvido, as margens do
sistema, um moci< proprio de comunicacido através dos sinais. Corazza (1993)
descreve, atrawés de entrevistas feitas com vVArias geracgdes de sujeitos
surdos, & hist<sria dos sinais de um institute de educagdo de surdos en
Roma, per mals de 50 anos. 8 sinals eram proibidos entretanto, em maior
ou  REenor Jgralis eram usados inclusive por professcores e funciondrios:
alguns sinais proassavam de geragdo para geracd0 na escola e as "histdrias®

mais importantes daguele lugar eram relatadas/resgatadas pelos sinais. Os
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documentos oficiss T s da instituigic nada mencionam scbre o uso de sinais,
mas nos relatos =% <28 ex-alunds se pode compreender a importincia deles no
cotidiano educaci oD mal.

A primeira caracterizagio de uma lingua de sinais usada entre
pessoas surdas s &= encontra nos escritos do abade De L'Epée. Conforme Ja
foi mencionads, = =5 se abade, tendo descoberto gue seus estudantes surdos se
comunicavan atra s =235 de uma ‘lingua de signos natursis’, decidiu utilizar
esta forma de o orInunicagde para ensinar a eles a lingua faladas e escrita
agrupando aos sixa s is por eles usados outros que correspondiam 2 elementos
do francés como <3 £=mnerc, numero, tempo de verbos etc. Multo tempo se passou
até gque o interess sse pelo estudo das linguas de sinais de um ponto de vista
lingiistico foss = despertadse novamente, o gue ocorreu nos anos 50 com 0s
estudos de Will 4 =m Stokoe (1878} .

Ao estuda x a Lingua de Sinais Americana (ASL), Stokoe encontra uma
estrutura gue, =3€e= nmuitos modos, sSe assemelha aguela das linguas orals.
Argumenta que, & s=s5im come da combinacdc de um nuimerc restrito de sons
(fonemas) cria-sS e um numero vastissimo de unidades dotadas de significado
(palavras), com & combinacdco de um nimerc restrito de unidades minimas na
dimensao gestual. { queremas) pode-—se produzir um grande nUmero de unidades
com significadoss { sinais). Prop&s também em sua anidlise gue um sinal pode
ser decomposto e3n  trés parametros basicos: O lugar no éspaco onde as méos
se movem, a corzf . dguragdo da(s! mic(s) ac realizar o sinal e o movimento
da{s) mdo (s} =0 realizar o simal, sendo estes entdo os  Tttracos
distintives’ doss sinails.

Estes estiados inicialis e outros gue vieram apds o ploneirc trabalho
de Stokos revel a&xam gue as linguas de sinals eram verdadeiras linguas,
preenchendo em g rande parte os regulsitos gus & lingliistica de entdo
colocava para =as  linguas orals. Atuaslmente, se pode afirmar, inclusive,

gque os estudos Sobre as diferentes linguas de sinals evolulu tanto gue, a



partir deles, cocerIn@Cou-se a repensar gspectos da linglistica tradicional,
mostrandce que © exstudo das linguas de sinais pode zliterar e ampliar o
conceito de lingwais considerado até entio {Deuchar, 1985; Massone, 1993).

0 desconte zxibamento com o© ralismo e as pesguisas sobres linoguss de
sinais deram ori <rem a novas propostas pedagdgico-educacionals em relacdo &
sducacio da pess < a surda, & a Tendéncila gue ganhou impulsc nos anos 70 fol
& chnamads comun Gooacdo total. YA Comunicagdo Total é a prdtica de usar
sinais, leitura orofacial, amplificacdo e alfabeto digital para fornecer
input linguisti <o para estudantes surdes, ac passc gue eles podem
expressar-se na& S modalidades jpreferidas® (Stewart, 19853, p. 118). ©
obietive & foxrmecer & crianga a possibilidade de desenveoiver uma
comunicacio real. com 08 seus familiares, professcres e cogténeos, para gue
possa construir < seu munde interno. A oralizacdc nio & o cbjetive em si
da comunicagdc Total, mas uma das &reas trabalhadas para possibilitar a
integracio soci&l do individuo surdo. A comunicag@o total pode utilizar:
sinais retirados= da lingua de sinais usada pela comunidade surda, sinais
gramaticais mod i ficados e marcadores para elementos presentes na lingua
falada, mas nadc mna lingua de sinais. Desta forma tude que & falado pode
ser acompanhad<  por elementcs visuals gque 085 representam, o @ gue
facilitaria a @& guisigdo da lingua cral e postericrmente da leitura e da
escrita (Moura, 1993y,

Entretanto, & Iforma de implementar a comunicacic total mostra-se
muite diferentes nas diversas experiéncias relatadas; nota-se que muitas
foram as maneil ras de realizar essa pratica envolvendo sinais, fala e
cutros recursos -

Nas praticas de comunicacdc total argumenta-se a favor do uso
simultdneo de varios recursos semidiicos com o obletiveo de efetivar a
comunicacde. MNo  interior desta flloscfia surgem diferentes modos de

trabalhar as relacdes entre sinails e fala, porém a "comunicagdo total @



regiasntemente wral-interpretada come gignificando a apresentacdo
imultdnea da limm = cyus oral em sinals e fala e ndo a selegdo consciente das
wodalidades base=e =% <las nas necessidades comunicativas e educaciocnais dos
sgtudantes? {(Stess Tarart, 1823, p. 118]. Este mesmo autor apeonta gues o©
omportamento ma i, == fregiente em sala de aula, adotado pelos professores
e trzbalhanm ne === ==a abordagen, &€ sem diovida o da comunicagio simultines.
varios estt—s = «<dos foram feltos visande analisar a eficiéneia pedagdgica
ia comunlicacdo === d multidnea. No Trabalho de Gées (19%4) encontra-se uma
1igcussio intere= == sante de conseguénciss da implementacdo de praticas de
aso simulténeo “— #ala~sinals; & autora também apresenta umsa discussdo de
rrapalhos gues Focalizam o8 wrobliemas decorrentes de insténcias
comunicativas des= == s=e fipe no espaco pedagdgico. O uso simultédnec de sinails
e Tfala pode ==ar efetivado de muitas formas gerando diferentes
consequéncias. ¥ Pvdarchesi (1887) aponta a diversidade desses sistemas, gue
podem consistiz clag seguintes possibilidades: lingua falada sinalizada
(codificada em =linais); lingua falada sinalizada exata (variante do
sistema anteric _Z~ . om gue se busca a reproducdo precisa da estrutura da
lingua); associ == ¢-do de codigos manvalis para auxiliar na discriminagdo e
articulacdo dos =s=ons (por sxemplo, a emissdc de um fonema & complementada
com determinad—== configuragdo da m8o pertec do reosto): e combinacdes

diversas de s5in = % s, fala, datilologia, gesto, pantomima etc.¥ (Gdes, 1884,

p. 108).
Todavia, Z3 <> se tomarem os sinals da lingua de sinais das comunidades
surdas, apareCssTIri problemas na relacdo oralidade/sinais que precisam ser

levados em corm = 3 deracdc. Uma lingua de sinais contém regras préprias,
nastante diferesraxies das implicadas numa lingua falada. ¥la n3c pode ser
sobreposta & l1i. ¥z gua falada tal como se apresenta. No Brasil existem alguns
estudos de carsz= coi-eristicas da Lingus Brasileira de Sinais {Ferreira Brito,

1983; Pereira, 1.9%93a) apontando para suas especificidades. Nio se pode



falar e sinaliz &= 1 utilizando, efetivamente, as duas linguas ac mesmo
tempo. O modo =% == construcdc de uma frase em sinais, por exemplo, &
hastante peculissa  no gue diz vrespeito & segléncia de elementos. A

estrutura frasal & uma das caracteristicas gue nio permite a sobrepesicio

fala/sinal, e % rxstamente por 1issc a lingua de sinais n3s pode ser

=

adeguadamente uts R, Zizada tal como se apresenta em praticas de comunicacdo

zimulfénea, coms sponta Ferreira-Brito (1993).
O gue se o x> IZServa s&o rentativas de desenvolver sistemas sinalizados,

baseados nas lirs <y ilas de sinals, mas capazes de se adaptar as exigéncias da

lingua falada. FEslgumas abordagens bimcdais/simultineass se apola

M Nas
propostas  de . ingua falada sinalizada exata. As linguas foralis?
sinalizadas s83aso F ormas de comunicacfo usadas héd multo tempo pelos surdoes

gquando interageXxXE: com og ouvinbes, € usadas também pelos intérpretes da
comunicaciao enit— 3= surdos e ocuvintes. As linguas sinalizadas estio
estruturadas da Friesna haneira que as linguas orais/escritas, usando porém,
para sua expres=s = dc, © canal wiso=-gestual. Elas partem dos sinails das
linguas de sina 7 = mas os organizam de forma compativel com a Iingua oral.
rste modo de coe3astituicdo das linguas sinalizadas permite a sobreposicioc
de fala e sinal = gue se pretende em certas préticas bimodais/simultianeas,
sendo gue a lir=<gyua sinallizada nic & propriamente uma lingua, mas sim um
mode sinalizadas de realizar a lingua oral e gue ‘esté & servigo de
possibilitar a comunicacdo entre surdos e ouvintes. A lingua falada
gsinalizada exat~ ez €& aguelas gue pretende representar fielmente todos os
aspectos da o= 1s, inclusive elementos comoe artigos, preposicdes,
terminaces ver~k>a@als e ocutros gue normalmente ndo figuram nas linguas de
sinais. Esta pz—e=ocupagdo em tornar ‘visiveis' todos os elementos da fala
pode justificar- - =e tembém pelo fracasso do oralismo em ensinar a sintaxe

ga lingua major A taria aos seus alunos (Beronesi et alil, 19851).
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Lal



Ma pratica., entretants, © gue observa-se, geralmente, € gue apenas
alguns aspectos da oralidade s&0 representados em sinals pelos
professores? muit— «o = s8c velculados s6 oralmente por auséncia de um sinal

correspondente, <> il por desconhecimento do professor

n

obre a2 forma correata
para exXpressar acmriasele argumento em sinals., A verdade & gue nic sxiste uma
correspondéncia 2 inear entre sinais e fala., For vezes, um sinal pode
significar varia =s palavras; outras vezes, uma s0 palavra necessita de
varios sinals p=E=3ra ser expressa. Essa nlc correspondéncia pode trazer

problemas para &= crianga gque, no momentce de aprendizagem de um toépico

novo, encontra-ss <« diante de dois canals simultanecs de informacdc nem

1}

sempre congruent =S, Johnson et aliil {19821 discutenm estes problemas nas

i

praticas bimodal = desenvolvidas em escolas norte-americanas e argumentam
gue estudos tém mostrado gue mesme ©s professcores mals hébeis em sinails
nac sSaoc capazes de manter por horas a simultaneidade preconizada pela
proposta. Os pr-«>fessores vEo se cansande, dada a complexidade da co-
ocorréncia de diiias modalidades t&oc diversas que, ac final do periodo
escolar, o prof e=sscr ndc sinaliza varios litens presentes em sua fala,
apresentandc pra = 3 camente duas informacdes diferentes.

0 uso da «oomunicacdo simulténea, com freguéncia, tem se confundido
com © cque €& ckzamado de praticas bimodals. Entretanto, segundo alguns
autores (Berconess i et alii, 1881), a abordagem bimodal‘é uma Concepcac na
gual se ensina &S|penas uma lingua para & crianca, gue & a lingua oral e

escrita do grup <o majoritario. Assim denomina-se bimodal porque s&o duas

modalidades de i1izna mesma lingua, e ndc duas linguas {Stewart, 19%3).

Fntretantcs , como enfoca Gdes (199%4), ¥as referéncias & comunicacdo
himodal podem wrariar entre pesguisadores e eduocadores, estendendo-ze
também & nogdo de um instrumento de comunicacde em gue s& Inserem

pardmetreos de wrrza lingua de sinais para acompanhar a fala., Nesse caso, ndc

se subentende o  envelvimento de uma s lingua, G4 gus 08 recursos

A
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observou & gue as histdrlas contadas bimodalmente trouxeram maior confusio
para a compreensdo das informagdes que esclarecimentos, contrariamente aos
obietivos preconizados pela abordagem bimodal.

Estudo semelhante desenvolvido por Stewart (1987} chegam a
resultados diferentes. Ele mostra qgue o desempenho para recordar histédrias
foi melhor na Lingua Americana de Sinais (ASL) gue em inglés sinalizado,
mas quando o inglés sinalizado f£foli acompanhade pela linguagem oral o
desempenho fol praticamente igual ao de ASL. A diferenca entre este estudo
e o anterior estd em que a modalidade oral, isoladamente, ndo fol testada

¢ nem sua relaclo com a pratica bimodal {inglés sinalizade/inglés oral).

Entretanto, filca aberta & polémica em torno das praticas bimodais e de
seus resultados educacionails.

Praticas reunldas sob o nome de comunicacdo total, em suas varias
acepcbes, foram amplamente desenvolvidas nos EUA e em ocutros palses nas
décadas de 70 e 80 e multos estudos foram realizados para verificar sus
eficécia. O que estes estudos tém apontado & que, em relagio ao oralismo,
alguns aspectes do trabalho educativo foram melhorados e que os surdes, no
final do processc escolar, conseguem compreender e se comunicar um pPOUCo
melhor. Entretanto, sequndo essas andlises avaliativas, eles apresentan
ainda sérias dificuldades em expressar sentimentos e idéias & para se
comunicar em contextos extra-escolares. Em relacido a eécrita, cs problemas
apresentades continuam a ser multo importantes, sendo gue poucos suljeitos
alcangam autonomia nesse modo de preodugdco de linguagem. Observam~-se alguns
pouces casos bem sucedides, mas a grande maloris nio consegue atingir
niveis académicos satisfatdrios para sua faixa etaria. Em relacdo aos
sinais, estes ocupam um lugar meramente acessdrio, de auxiliar da fala,
nép havendo um espago para o seu desenvelvimento. Assim, muitas vezes, os
surdos atendidos sob essa orientacgdc comunicam-se precariamente apesar do

acesso aos sinais. B gue este acesso & ilusdrio, no Aambito de tais

26



praticas, pols os alunos ndo aprendem a ceompreender 08 sinals como uma
verdadeira lingua, e desse use nao decorre um efetive desenvolvimento
lingtistico. Os sinais constituem um apelo para a lingua oral e continuam,
de certa forma, ‘quase interditados’ aos surdos.

O gue a comunlcagdo total favoreceu de maneira efetiva fol o contato
com sinails, gue era proibldo pelo oralismo, ¢ este contato propiciou que
g  surdos se dispusessem & aprendizagem das linguas de sinais,
externamente ac trabalho escolar. Essas linguas sdc freqglientemente usadas
entre os alunos, enguanto na relacio com ¢ professor, como J& foi

indicado, & usado um misto de lingua oral com sinais.

Paralelsmente ao desenvolvimento das propostas de comunicacgdo total,
estudos scbre linguas de  sinais  foram se tornando cada vez mais
estruturados e com eles foram surginde também alternativas educativas
orientadas para uma Tdupcacio Bilingle. Esta proposta defende a idéia de
gque a lingua de sinals @ a lingua natural dos surdos, gue, nesmo Sem
ouvir, podem desenvolver yplenamente uma lingua visual-manual. Certos
estudos {(Bouvet, 19%0) mostram que as linguas de sinais s&c adguiridas
pelos surdos com naturalidade e rapidez, possibilitande o acesso a uma
linguagem gue permite uma comunicacdo eficiente e completa come aquela
desenvolvida por suldeitos ouvinteg. Isso permitiria ao surdo, também, um
desenvolvimento cognibtivo, socilal, etc., multo mais aaequado, compativel
com sua faixa etaria.

O modelo de educacdo bilingle se contrapde ao modelo oralista porgue
considera o canal visual-gestual de fundamental importancia para a
aguisicdo de linguagem ¢a pessoca surda. E se contrapde a comunicacdo total
porgue defende um espace efetive para a lingua de sinais no trabalhe
educacicnal; por issc, advoga que cada uma das linguas apresentadas ao
surdo mantenha suas caracteristicas préprias e gue nidc se *misture’ uma

com & outra. Neste modelo, © gue se propde é gue sejam ensinadas duas
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linguas, a lingua de sinais e, secundariamente, & lingua do grupo ouvinte
majoritdrio. A lingua de sinails é considerada a mals adaptada a pessoa
surds, por esta contar ¢om a integridade do canal visual-~gestual. Porgue
as interactes podem fluir, a crianca surda é exposta, entfo, © malsg cedo
possivel a4 lingua de sinals, aprendende a sinalizar t&c rapidamente quanto
as ¢riancas ouvintes aprendem a falar. Ao sinalizar, a crianca desenvolve
sua capaclidade e compebéncia linglistica, numa lingua gque lhe servira
depoils para aprender a lingua falada, do grupo majoritario, como segunda

lingua, tornando-se bilingle, numae modalidade de bilinglismo sucessivo.

Esta situacdo de billnglismo né&o & como aquela de c¢riancas gue tém pails

que falam duas linguas diferentes, porque neste caso elas aprendem as duas
linguas usando o canal auditiveo-vocal num bilingliisme contemporaneco,
enguanto ne caso das criancas surdas, trata-se da aprendizagem de duas
linguas que envolvem canals de comunicacio diversos.

Pesquisas sobre este tema (Taeschner, 1985) apontam para a
conveniéncela de ndo haver sobreposicéo das duas linguas envolvidas., A
aprendizagem da lingua de sinais deve se dar em familia, quando possivel,
ou num cutro contexto, com um menmbro da comunidade surda, por exemplo, e a
lingua falada deve ser ensinada por uma outra pessoa caracterizando um
cubtro contexto comunicativo. Tals contextos ndc devem se sobrepor; as
pessoas gue produzem cada uma das linguas com a criangé, no inicico, deven
ser pesscas diferentes, e 0 ideal parece ser que a familia participe
sinalizando. Num outro contexto, & crianca aprenderd a desenvolver sua
capacidade articulatdéria, fard sua adaptacdo de prétese e sua educacio
acustica. A lingua de sinals estard sempre um pouco mals desenvolvida e
adiante da lingua falada, de modo gue a competéncis linglistica na lingua
de sinails serviréd de base para a competéncia na agquisicdo da lingua
falada. Serd a aprendizagem de uma lingua através da competéncia em outra

lingua, como fazem os ouvintes quando aprendem uma segunda lingua sempre

28



tendo por hase a sua lingua materna. £ argumentade que essa alternativa
educacional & a que tem sido melhor aceita pelas pesscas surdas que Ja
tiveram contato com as diversas propostas (Ferreita-Brito, 1893}).

0 objetive da educacdo bilingle & que a c¢rianga surda possa ter um
desenvolvimento cognitive~lingilistico eguivalente ao verificado na crianca
cuvinte, e que possa desenvelver uma relac¢dco harmoniosa também con
ouvintes, tendo acesso as duas linguas: a lingua de sinais e a lingua
majoritaria.

A Ffilosofia bilingle possibilita também que, dada a relacdo entre o

adulte surdo e a crianca, esta possa construlr uma auto-imagem positiva

como  sujeito surdo, sem perder a possibilidade de se integrar numa
comunidade de ouvintes. A& lingua de sinais poderia ser introjetada pelsa
crianca surda como uma lingua valorizade, coisa gue até hoje tem sido
bastante dificil apesar de esta ocupar um jugar central na configuracéc
das comunidades surdas. C fato & que tais linguas foram sistematicamente
rejelitadas e 86 recentemente tém sido valeorizadas pelos meilos académicos e
pelos préprios surdes (Moura, 1993).

Az experiénciss com educacdo bilingle ainda s3o recentes, poucos
palises fém esse sistema implantado héd pelo menos 10 ancos. A aplicacgao
pratica do modelo de educagico bilinglie ndc é simples e exige cuidados
especials, formacdc de profissicnais habilitados, difeientes ingrituicdes
envelvidas com tals questdes, etc. 0s projetos 184 realizados em diversas
partes do mundo (como Suécia, Estados Unidos da América, Venezuela e
Urugual) tém principios filosdficos semelhantes, mas se diferenciam em
alguns aspectos metodeoléglicos. Pare alguns é necessaria a participacdo de
professores surdos, o gue nem sempre & possivel de se conseguir. Quando
recorre~se a professores ouvintes, nem sempre sua competéncia em lingua de
sinais & suficiente, conprometende significativamente ¢ processo de

aprendizagem. Algumas propostas indicam uma passagem da lingua de sinais
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diretamente para a lingua escrita entendendo gue a lingua oral é muilto
dificil para o surdo, além de ser 'anti-natural'. Existem palises gue tém
assegurado, pela lel, o direito das pessocas surdas & lingua de sinals;
ocutros realizam projetces enveolvendc a educagdo billinglie guase a revelia
das propostas estatals,

Em cada um desses palses o aprofundamentc dos estudos sobre suas
linguas de sinails & diferente e, apenas em alguns casocos, estes estudos
estio bastante desenvolvidos. Nos EUA, por exemplo, a Lingua Americana de
Sinais € bastante conhecida, talvez a lingua de sinals melhor estudada até

hoje. Entretanto, as praticas de comunica¢dc total sdo prevalentes 14,

indicando que o desenvolvimento do conhecimento académice scobre as linguas
de sinais ndo & suficiente para sgsua efetiva insercio no atendimento
educacional. Em outros paises tals estudos sdo ainda iniciais, auxiliando
pouco aqueles que desenvolvem praticas de educacdo bilinglie. Tals praticas
remetem a um universo amplo de guestdes, ainda pouco explorado, que parece
apresentar varios problemas, ao nesme tempo que aponta para formas de
atendimentc mals adeguados as pessoas surdas.

Em diversos palses, COomo no nosso, as experiéncias com educacao
Bilingtie ainda estéo vrestritas a alguns poucos centros, dadas as
dificuldades apontadas acima, e também pela resisténcia de muitos em
considerar a lingua de sinais come uma lingua verdadeira ou acelitar sua
adequacdo ao trabalho com as pessoas surdas. Assim sendo, a maloria das
praticas de educacdc para surdos ainda holje s83c oralistas ou se enquadram
dentro da comunicacdo total. Apesar de ndc haver dados oficiais do Brasil,
pode~se afirmar, por observachHes assistemdticas, gue a comunicacdc total
encontra-se ehn desenvelvimento enquanto as praticas oralistas tendem a
diminuir. Com o surgimento da comunicagdo total, a grande mnudanca
pedagdygica fol a entrada dos sinais em sala de aula. O usc dos sinals pods

ser multe variade, dependendo da opgdc feita no trabalho de comunicacio
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total. Pode-se encentrar & lingua de sinais sendo usada separadamente da
fala, uso do peortugués sinallizade acompaphande a fala numa pratica
bimodal, fala acompanhada de sinals retirados da lingua de sinails,
tentativas de representar todos os aspectos do portugués falado em sinais,
atc.

O interesse do presente trabalho estd orlentado para o modo pelo
gual se caracterizam instincias dialdégicas emergentes nessas praticas
variadas, no espago pedagbgico, com umea preocupacdc especial em examinar
as possibilidades de construcidoc de conhecimentos que s&o assim criadas.

Por essa razdo, o estudo fol realizado em uma sala de aula onde se fez a

opcdo de trebalbar sob a orientacdo da comunicacac total, sendo que a
interacio professor-aluno fundamentava-se no uso da fala acompanhada de
sinals e de outros recursos semidticos. (0 conceito que a equipe técnica
da instituigdc envelvida tém sobre 'comunicacdc tetal' ndo fol pesquisado
& deve-se reconhecer gue se trata de uma das possivels versdes dessa
corrente. O modeo de implementacdc dessa préatica parece ser orientado pelas
diferentes experiéncias do corpo docente gue jé& trabalhou sob esta
orientacdc em outras instituicdes)?.

¢ gue se observa em salas de aula como a aqul focalizada séc formas
ecléticas de uso de VArios recurses para a comunicacioe. A idéia central &
a de facilitar o acesso das pessoas surdas & lingua do‘grupo majoritario,
propiciar situacdes de uso dessa lingua e possibilitar a construcgido de
conhecimentos académicos. Torna-se relevante discutir, entioc, de que
maneira os sinals se apresentam na sala de aula e que efeitos eles tém
produzido sobre o©0s alunos surdes e sobre seu processc de aprendizagem
escolar. Casos singulares de praticas de comunicacdo total permitem

conhecer como ¢ professor sinaliza; que dominio ele tem de sinais; o que

2 A denominagdio que a equipe dA a sen projeto educativo justifica-se pela opgio clara pelo uso de sinais ¢ de
OULTOS recurses semioticos em sala de aula, o que certamente caracteriza a comumnicagio total.
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conhece sobre a lingua de sinais: de gue modo informa seus alunos; €
também em gue medida os objetivos dessa proposta sfo atingidos.

Autores que defendem praéticas bimodals para a educacdo de alunos
surdos {(por exemplo, Beronesl et alii, 18%1) argumentam gue, para Se
trabalhar com esta proposta é necessdric ¢ conhegimento tanto de certas
teorias lingliisticas que a sustentam guanto das relacdes do
desenvolvimente de lingtagem com o desenvolvimento cognitivo para uma
avaliacio correta das potencialidades de cada criance e do modo de abordéa-
la. Alertam, também, para a importdncia do conhecimento de gque a lingua de

sinals tem caracteristicas proprias, um modo de funcionamento peculiar,

gque, se mal ipterpretado ou usado erroneamente, pode provocar mails duvidas
do gue esclarecimentos para a orianga.

No  entanto, o gue s verifica, freglentemente, nas préaticas
escolares ¢ o desconhecimento destes aspectos por grande parte dos
professores. RAlém disso, eles ©ém um dominio precério em relacdo & Lingua
Brasileira de Sinais, ao portugués sinalizade ouv a gualquer outro sistema
gue envolva sineis. Em geral, passam por cursos breves, aprendende um
nimero restrito de sinals, tendo informactes minimas sobre a estrutura das
linguas de sinais, sobre suas caracteristicas etc. Em sala de aula, o que
ocorre parece ser wuma simples sobreposicidc deos sinals & fala, sem
critérios mais elaborados para gue lsto ocorra.

I importante assinalar também que nas salas de aula ndo sac somente
a oralidade e os sinals gque servem de recurscs para viabilizar a
comunicacdo. Em geral, o professor recorre a desenhos, mimicas, expressdes

facials, fotos, revistas e outros apolos de contexto. Como a comunicacédo

entre ouvintes e surdoes através da lingua majoritédria ndc é nada facil, o
professor é obrigado a buscar, em muitos momentos, cutras estratéglas para
explicitar suas idélas ou para compreender aguilo gue um aluno daseija

expressar, configurande situacdes de mal-entendidos na comunicacdo.
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Situacbes de mal-entendidos sdc também fregiientes nas relacdes entre
ouvintes; entretanto, & preciso considerar que a auséncia de conhecimento
e dominio comum de uma mesma lingua ddo um caréter bastante diverso a
estes equivocos na comunicacdo entre surdes e ouvintes.

Que tipo de conseqliéncias pode trazer a multiplicidade de recursos
semitéticos envolvidos nas situacdes de comunicacdo e aprendizagem? Alguns
estudos, apontados antericormente, falam dos problemas do uso simulténeo de
fals e sinals. Se forem consliderados outros recurses semldticos gue estéio
envelvideos inequiveocamente nas situacdes de aprendizagem, tails problemas

podem se ampliar. O fato de ndc existir uma lingua previamente partilhada

entre professor e alunos parece praticamente obrigar os interlocutores a
fazerem uso desse hibridismo. Quals as consequéncias para a comunicacéo e
para a aprendizagem de conceltos escolares gquando 0S5 recursos semidticos
sao tantos, principalmente em uma situacdo em que se pretende gue uma das
partes tenha acesso a conhecimentos noves, complexos e avallados como
importantes para seu desenvolvimento?

Essas indagac®es guiaram o© planejamento do presente estudo.
Pretende-se, pela observacic detalhada de uma sala de aula de aluncs
surdos, examinar gquestdes relativas a comunicagdc entre professor-aluno e
entre os proprics aluncs e, a partir disso, compreender como se déd a
construgdo de conhecimento neste contexto comunicativo bresumivelmente tao
desfavoravel.

Dado o propésiteo de examinar caracteristicas dos intercambios na
sala de aula em relacldo com a aprendizagem escolar, torna-se necessario
discutlr a participacio da linguagem na construcdc de conhecimento, o que
nao pode ser limitado ac funcicnamento comunicativo. A linguagem ndc se
restringe apenas a este plano de funcionamento, e explorar sua complexa

insercdo no contexto pedagdgico pode contribuir para & compreensio dos
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problemas da pratica educacicnal em sala de aula e sugerir novas idéias
para o atendimento educacional gue envolve suijeitos surdos.

Para configurar o modelo tebrico gue referéncila a investligacdo, s3oc
apresentadas, no capltule a seguir, concepcdes scbre deficiéncia e surdez
e discussdes sobre linguagem dentro da abordagem histérico-cultural, mais
especificamente, na visdc de L.5.Vygotsky. Nessa apresentacdc busca-se
levantar elementos que serdo importantes para uma posterlor analise e

interpretagio dos dados do estude de campo.
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CAPITULO II

CONTRIBUICOES DA ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL
PARA A DISCUSSAO SOBRE A EDUCACAO E A LINGUAGEM DO
SURDO
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Dentre os escritos de L.S.Vygotsky encontram—se textos bastante
interessantes sobre 8s criancas deficientes, Seus problemas e
caracteristicas. Suas idélas aparecem em trabalhos produzidos entre 1924 e
1931 - & foram reunidos em publicacdc sgob o titule ‘Fundamentos de
Defectologia' - denominagdo entdo dada 4 ciéncia que se ocupa do ‘estude
das deficiéncias’ e gque focaliza os slstemas educatives e formativos dos
suileitos com alteragdes do desenvolvimento psico-fisico e sensorial
(Vygotsky, 1986}).

Nesse conjunte de textos o autor busca explicitar fundamentos

cientificos, metodolégicos e soclals que reconhece serem pressupostos

insubstituivels para ¢ trabalho com sujeitos que apresentam deficiéncias,
Tratam-se de discussdes que tém, ainda hoje, uma atualidade notével.
Muitos anos se passaram desde que Vygotsky formulou essas proposicdes,
entretante as diretrizes por ele apontadas ndc foram até agora
suficientenmente aprofundadas e parece oportuno tomé-las em consideragdc
para reflexdo.

& autor reitera o argumento de que se faz necessario a Psicologia
passar da prisé&oc biclégica ac campo soclal e histdrice do funcionamento
humanco. © termo 'social' assume um grande significado, pois a cultura &
vista como produte da vida social e da atividade social do homem. E, além
disso, todas as funcdes psicoldgicas superiores ‘néo s8o formadas
simplesmente no organismo bicldégico, na histdria natural da filogénese.
pura: o modelo gque pode explicar as funcdes psicoldgicas superiores deve
implicar ©os processeos socilals.

Az Ffungdes psicoelogicas superiores tém origem social, seja no plano
filogeneétice ou no plane ontogenétice. Tails funcgdes se constituen
rigorosamente dentro de uma regra - cada funcdo psicoldgica superior
aparece no curse do desenvolvimento duas vezes: primeiro como  um

comportamento social, COMmO forma de colaboracdc ou  inter-relacdo
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{categoria interpsicoldgica), como nmelo de funcionamento social; em
segundo  lugar, como modo de comportamentc individual, come meio de
funcionamento pessoal, como Processo interior (categoria
intrapsicolégica). A histéria do desenvolvimento cultural da crianca pode
ser definida, entdc, como a sdHcic-génese das formas superiores do
comportamento (Vygotsky, 1384},

Vygotsky comenta que, de inicic, o8 psicdlogos estudavam
unilateralmente o processo de desenvelvimento cultural da crianca e o
processo de sua educagdo. Todos se perguntavam quais dados naturals do

funcionamento da crianga determinavam a peossibilidade de seu

desenvolvimento cultural e sobre quais funcdes naturals da crianca
deveriam fundamentar-ze as acdes do pedagogo, visando a intreduzi-la em
uma ocutra esfera cultural. 806 posteriormente o8 educadores comegaram a
compreender que, por estar desde o principic na cultura, a crianga nio
somente assimila aspectos desta, absorve elementos do meio externo, mas a
prépria cultura reestrutura o comportamento da crianga, btransformando de
medo nove todo o curso do desenvolvimento.

Estudos de Vygotsky e seus seguldores demonstram gue onde se via um
caminho continue do funcicnamento natural para © cultural existem na
vardade, varias fraturas e que no desenvolvimento existem pontes crucials,
revelandoe momentos chaves do desenvolvimento da crianga;

O autor argumenta gue uma teoria cientificae da educacic deve
considerar as relacdes gue existem entre © ambiente e o individuo. 0O
primeire mérito de seus sstudos consiste exatamente no fato de revelarem
um quadro complexo, de alge gque fendia a ser considerado come simples. Mas
a verdadeira contribuicdo de seu pensamento sobre questdes educacionais
foi aguela de contestar as concessdes indevidas com as guais se costuma

educar a crianca deficiente.
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Neste campo, certos aspectos se apresentam diversamente do campo da
educacdo da crianga normal. Todo o aparato da cultura humana estéd adequado
& organlzacdoc psico-fisioldgica normal do homem. Toda a culture esta
organizada para um homem provido de certos o6rgdos (mdos, olhos, ouvidos) e
certas funcoes cerebrais. Tipicamente os instrumentos, as técnicas e todos
08 signos e simbolos estlo em conformidade com este tipo humano sem
privacdes bloldgicas ou determinadas alteracdes orgénicas. Disto nasce a
ilusédo da convergéncia, da passagem esponténes das formas naturals aguelas
culturais, que, na realidade, ndo pode accontecer, dada a propria natureza

da cultura e do ser humano.

Quando se estéd diante de uma crianca gque ndc correspoende ao modelo
normal, agravada por insuficiéneias da organizacdo psico-fislolégica,
rapidamente, também aocs olhos de um cbservador ingénuc, & idéla de
convergéncia desaparece, configurando-se uma profunda divergéncia, um
desvio, uma incompatibilidade entre as linhas do desenvolvimento natural e
do  desenvolvimento cultural., Deixada a si mesma e ao desenvolvimento
natural, a crianca surda, por exemplo, ndo aprenderd nunca a falar, o cego
né&o aprenderd a ler e escrever. Entdc, surge a ajuda da educacao gue cria
uma técnica artificial (ndo natural), cultural, um sistema de signos
culturals destinados a colaborar com o desenvolvimento destas criancas.

Aspectos atipiceos do desenvolvimento destas ‘criangas, segundo
Vygotsky, permitem observar com maior c¢lareza a interacdo entre o
desenvolvimento natural e o cultural que, na realidade, estd presente
também nas criancas normais. Nos casos das criangas deficientes, porém, a
distincdo entre o gue & natural e o gue é cultural estd ressaltado, sendo
mals visivel. Mas a coisa mals importante, segundo o auter, & que as
formas culturais de manifestacgdc sdo o Unico percurse possivel também na
gducacido da crianca deficiente. Contudo, o caminhe é o da criacio de vias

indiretas no desenvolvimento, onde este se revela impossivel de modo
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direto. Pode~se ler com 08 dedos ao invés dos olhos, ouvir com os colhos
como na Jleitura-labial, etc.: estes exemplos indicam gue o medo de
manifestacio das formas culturals & independente de gualguer aparato
peico~fisicldgico determinado.

Além destes aspectos, Vygotsky, em seus trabalhos, critica a visao
puramente guantitativa do desenvolvimenteo infantil, como no uso de testes,
por exemplo, alegando que estes determinam apenas o grau de insuficiéncia
intelectual e ndo a estrutura dinamica do desenvolvimentc. Ele comenta gque
o8 estudos sobre as deficiéncias comecaram a contar e a medir antes de

experimentar, observar, analisar, decompor, generallzar, descrever e

determinar qualitativamente o que ocorria com as criancas. Em conseqgiiéncia
dessa visldc propde-se uma pratica educativa que concebe uma idéia de
aprendizagem reduzida e lenta, revelandc uma visdo puramente aritmética da
deficiéncia.

A crianca cujoe desenvolvimento estd agravado por um déficit ndo é
simplesmente uma crianca menos desenvolvida gque seus coetdneos, mas uma
crianca gue para se desenvolver necessita percorrer caminhos diferentes,
qualitativamente diversus e  particulares. Segundo  Vygotsky, este
pPressuposto é a base da ‘defectologla' e seria esta a questdo gue deveria
ser desenvolvidae e Trabslhada.

¢ fato principal encontrado no desenvolviment5 agravado pOr um
déficit & o duplo papel das ocorréncias orginicas gue atuam nesse processo
e na formacdc da perscnalidade desta crianca. De um lado, o déficit & um
defeite, wwa limitagido, uma debilidade, uma diminuicdoc, mas, de outro,
justamente porgue cria obstéculos, ele provoca um potente impulso para a
frente; cada déficit cria estimulos para a producdo de uma solucado
alternativa aquela via gue se encontra obstruida.

A reagfo do organismo e da personalidade da crianca frente ao

déficit ¢ a questdo fundamental que a investigacdo deve aprofundar. Assim,
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no plano bieoldgico, se um orgéo, por causa de alteracdes merfoldgicas ou
de insuficiéncis funcional, ndc consegue realizar suas préprias fungdes, o
gistema nervose central e o aparato psicolégico do homem se encarregam de
buscar ¢aminhos alternativos para viabllizar este funcionamentc.

Este mesme argumnento fol transportade por Vygotsky para o plano
cultural, onde =& capacidade ‘plastica’ humana 1irad se realizar na
dependéncia de recursgs semidlticos acessiveis. Em  decorréncia dessa
plasticidade, o déficit se torna o ponto de partida e a principal forca
motriz do desenvolvimento da personalidade.

Dessa forma Vygoltsky entende que o ser humano é flexivel, tem a

capacidade de se adaptar em diferentes situacbes, ainda que as condicdes
sejam adversas. 3e algo nio pode ser realizado por conta de uma disfuncao
biclogica, pelo blogueico de uma via perceptual, por exemplo, outras
possibilidades serdo ativadas, outras vias de acesso serdco acionadas para
gque 05 obljetivos i;iciais sedam atingidos.

Como gqualguer processo de superacldc e luta, também esta capacidade
plastica dos seres humanos pode ter dois caminhos opostos - a vitéria e a
derrota - com uma gama multo ampla de graus intermediarics entre um polo e
outro, dependendo da correlacdo entre o grau de insuficiéncila e a rigueza
da reserva individual gue pode ser aclonada para suprir as faltas, o que
ndo depende apenas dos processos individuais, mas éambém. da agdoc da
cultura, dos mediadores externos que poderdo colaborar ou ndo para um
desenvolvimento plenc.

Se uma crianca surda alcanca no desenvolvimento o mesmc nivel de uma
crianga normal, significa que esta crianca 'deficiente' chegou ao mesmo
nivel de um outro mode, por outra via, usando outros meios e, para o
educador ¢ particularmente importante refletir scbre o percursc especial
pelo gual deve conduzir a crianca. Isso se dé pelas dificuldades impostas

pelo géficit e pelas possibilidades apontadas pela plasticidade.
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Estas idélas levam a ume reavallacdc radical da visidc da educacdo
das criangas deficlentes. A wvisfo tradicional basela-se no fato de que o
déficit é considerado um valor negativo, um defelito, uma insuficiéncia;
pensa~se gue este restrinja e limite o valor da crianga. Tal concepcao
pode ser substituida por outra, que considere a dindmica do
desenvolvimento, partindeo da posicdc fundamentasl de gue o déficit exerce
uma dupla influéncia sobre a crianca, limitando-a mas a¢o mesmo Lempo
impulsionando-a para frente através da sua capacidade de Duscar nas
relacdes socials solugdes adaptativas.

Assim, o ponto de vista de Vygotsky impde a consideracsio ndo sé das

caracteristicas negativas da crianca, ndo sé dos valores negativos, mas
tamhém dos aspectos positivos da sua personalidade que apresenta, antes de
tudo, wn  quadre complexe de vias indiretas de desenvolvimente. O
desenvolvimento das funcgdes psicolégicas superiores é possivel s6 sobre as
vias do desenvolvimento cultural. O desenvolvimento cultural é& a esfera
principal na gual € possivel, por certos caminhos, superar aspectos da
insuficiéneia. Onde & impossivel um ulterior desenvolvimento orgdnico,
aestd abaerto ilimitadamente o caminho para o desenvelvimento cultursl.

E importante ressaltar também gue, para Vygotsky, os principios
gerals que regemn o desenvolvimento s8o, no caso das criancas deficientes,
08 mesmes gue os das criangas normals. Sendo assim, néé & valido falar de
um modo  Eipico de  desenvolvimento dos  surdos, cegos, etc., seu
desenvolvimento segue os principios gerais do desenvolvimento humano e
suas deficiéncias nédc interferem nisso.

Além do desenvolvimento cultural da crianca deficiente, Vvgotsky
aponta para as questdes de sue adaptacdo soclal, argumentando que esta se
compde de dois fatores principais. O primeirc estd no fato de gue a
influéncia do déficit se revela secundlria, indireta e reflexa. A crianca

ndc percebe diretamente seu proprio déficit, mas percebe as dificuldades
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que dele derivam. Como consegiéncia imediata, ocorre a degradacdo de seu
lugar social, o déficit se traduz num desvic social, c¢riandoe uma
configuragdc psiceldogica particular. b2y através dessa configuracio
particular, e 86 através dela, gue o deficit influl sobre o
desenvolvimento da crianca. © déficit pode gerar um senso de inferioridade
social, & & preciso iwmpedir gue este se desenvolva, gue assujelte =z
crianca e gue & condura A emergéncia de aspectos patoldégicos nido inerentes
ao seu déficit.

0 segundc ponto enfocado € a tendéncia sccial a adaptacdo, com a

finalidade de insercao as condicdes do ambiente, criade e formado sobre o

modele do tipe humanc normal. A crianga portadora de um déficit ndo é
necessariamente uma 'crlanca deficlilente'. Do éxito da sua integracdo
social depende o seu grau de insuficiéncia ou de normalidade, e a formacao
definitiva da sua personalidade no seu todo.

Vygotsky afirma gue na crianca deficiente naoc & facil observar a
interacao dos aspectos mnaturals e culturais, porgue a cultura se ressente
dos tipos biloldgices gue funcicnam desarmonicamente. O déficit cria uma
divergénecia do tipo de homem biologicamente normal, provocando a supressao
de fungdes particulares, insuficiéncias ou lesdes organicas, gerando uma
reestruturacéde mals ou menos substancial de tode o desenvolvimento sobre
novas bases, seguinde um novo modo de desenvolvimenté, gue naturalmente
interfere no processo de integracio da crianga na cultura.

0s  instrumentos culturais gque mediaréo as relacdes com estas
criancas precisam se diferencilar para atender a estas ‘'realidades'
diversas. O aspecto primitivo humano consiste simplesmente na incapacidade
de servir-se de tals instrumentos, nas formas naturais de manifestacic da
fungdo psicoldgica. O grau de primitividade da psigue infantil, o carater
da conquista dos instrumentos psico-~culturals e o método de utilizagdo das

proprias Ffuncdes psicoldgicas superiores s8c os trés pontos fundamentais
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que determinam o problema do desenvelvimento cultural da crianga
deficiente.

Os caracteres Braille, a datilologla (alfabetoc manual}, por exemplo,
580 meios potentes para a superagdo dos aspectos primltivos no caso das
criangas com déficits senscoriais. Deve-se levar em conta o grau de
degenvolvimento das funcdes psicolégicas superlores e como elas 830
utilizadas. No casco da surdez, a capacidade ou ndo de usar a linguagem é
um gritérico decisivo para o desenvolvimento intelectual e cultural gue val
depender do modo come essa linguagem € apresentada a crianga em seu melo

social.

A condicdo fundamental e decisiva do desenvoivimente cultural - a
capacidade de gervir-se de instrumentos psicolégices -~ continua
inalterada., A qguestdo & que tals instrumentos precisam ser adaptados as
necessidades de recursos culturais particulares, adeguados a estruturacic
paicoldgica desse tipo de criancga.

A questio de adaptar-se nde & bloldgica mas funcional, e o organismo
se adegua as condigdes gue encontra e procura saldas. ¢ conhecimento
dessas questdbes traz & tona a discussio sobre o papel e o significade da
educacdo especial e as ligacdes desta pedagoglia com ¢3 principlos gerais
de cads esfera de educacio.

Vygotsky aponta gue é um erro considerar a &nc‘eralidade infantil
como uma deoenca, pols avalliam—-se scmente ©s problemas & ndo se nota a
enorme reserva de recursos sauddvels acumulada em cada crianca, gualguer
que seja o seu déficit.

Uma das tarefas da psicologia consiste em encontrar as lels gue
dominamm © desenvolvimento e que sdo, fundamentalmente, as mesmas para
criancas normais e com deficiéncia. Essas leis comuns caracterizam o
desenvolvimento, seja da crianca normal seda daguela com déficits, e

compreendem © processo geral do desenvolvimento infantil. Diante disso,
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coloca-se uma dupla tarefa que ¢, de um lado, a verificacdo de regras
comuns e, de outro, a descoberta da sua manifestaclo especifica, nas
diferentses variantes do desenvolvimento infantll; sb depols & gue se podem
eztudar suas  peculiares expressdes no desenveolvimente da crianga
deficiente.

0 gquadro do desenvelvimento infantil anormal apresenta uma
estruturacio complexa. £ errado pensar que todos os sintomas presentes no
quadro sejam completa e diretamente provenlientes do déficit, como de um
nicleoe fundamental. Lo lado das complicacdbes estruturais e funcionais

da criange, surgem complicacdes secundarias e tercildrias gue nfo derivam

do déficit propriamente mas de seus sintomas. Nascem como sindrome
suplementar na crianga deficiente & & multo importante para a pratics
discernivr o gque & fundamental dagquilc que & suplementar.

Os argumentos de Vygotsky mostram, mesmo que pareca inusitado, que a
maior possibllidade de desenvolvimento da crianga deficiente estd no campo
de suas fungdes psicoldgicas superiores e ndc nas  suas funches
elementares. A asfera das funcbes psicoldégicas superieres era considerada
sempre fechada e inacessivel, e todas as aspiracgdhes pedagbgicas se
voltavam para o aperfeigoamento e avanco dos processos elementares. Isto
aparece refletido em metoedologias como a préatica da educacd3o sensdrio-
motora onde se fazem, como um fim em si, treinamenﬁos de coordenacao
motora fina, exercicios de aculdade visual e auditiva, treino de sensacdes
iscladas, movimentos isclados e processos slementares isclados.

Seguindo os mesmos principios, para uma crianca deficiente ndo se
ensina a pensar, mas a distinguir cheiros, cores, sons, formas. Una
educacdc veltada para o elementar e o inferior. As interpretacdes de

Vygotsky mostram gque este modo de agir estad equivocado.

44



Justamente pela inconsisténcla tebrica destes sistemas pedagbglcos,
eles se revelaram pouco udtels, infrutiferes na préatica, levando a uma
crise séris e profunda, que afeta toda a educagdo especial.

E preciso, entdo, abordar o desenvelvimento ¢ a formacdo da crianca
por vias indiretas. As funcdes psicoldgicas superiores representam um
cappo gque permite um nivelamento e atenuacdo das consegléncias do déficit,
2 apresenta as maximas possibilidades de agdo educativa.

Fssas idélas favorecem a ryeflexdo sobre aspectos da realidade da
educacao dos surdos. A abordagem oralista para a educacido dos surdos age

exatamente sobre o5 nicleos elementares apontados per Vygotsky, Tenta-se

fazer ouvir aguele gque ndn ouve, ftrata-se de uma acdo dirigida para o
déficit e para pontos gue pouco podem ser alterados. Parece dificil, ainds
hode, acatar estas idéias e buscar uma prética compativel com estes
principios.

Nos artigos de Vygotsky, pode-se encontrar também uma grande
preocupacio com a gquestdo da educacdo especial. A educacdc coletiva da
crianca deficiente, fundada sobre a perspectiva de anédlise da insercio
social do seu déficit, & a unica orientacdo clentificamente véalids e
ideclogicamente “Justa, segundo Vygotsky. A educacgido especial deve ser
subordinada & vidas social, deve estar coordenada com esta, de nodo a
fundir-se organicamente & ela, como uma parte constiéutiva. A educacéo
gespecial requer técnicas especlais, e 86 ¢ conhecimento cientifico destas
técnicas pode formar um verdadelro educador neste campo. Mas ndo se deve
esquecer, também, dgque & precisc educar antes de tude a crianca e néo o
deficiente. Educar a deficiénela significa transformar a pedagogia do
déficit infantil em uma pedagogia deficitéaria.

A educaclc tem uma pogsibilidade de 'corrigir' a deficiéncia, ndo no
gue se refere aos aspectos biclégico-orgénicos, mas no que se refere aos

aspectos psicolégices e pedagdgicos. Isso pode ocorrer no momentc em gue
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as pesseoas nio sejam nmals consideradas como deficitarias e se possa, de
fato, integra-las soclalmente. A insuficiéncia nada mails € gque um concelto
social. A surdez, em s5i, ndc torna a crianca deficiente, este & um modo
social de representéd-la., Se a surdez for compreendida soclalmente de outra
forma, os individuos surdes poder&o ocupar um lugar nessa socledade, nédo
ficando marginais a ela.

As propostas educacionails ora vigentes, na maloria dos casos,
trabalham sobre a deficiéncia e nfo sobre a crianca. Busca-se, no caso dos
surdos, fazé-los ouvir e falar, mais do que desenvolvé-los enquantc

suielitos, sejam eles criancas, adolescentes ou adultos; sua constituicéo

como sujeito € tornada menos lmportante gue suas habilidades para falar e
ouvir. O foco esté em habllidades gque devem ser adguliridas mesmo guando se
alega gue a meta ¢é o desenvolvimento da pessoa em todas as suas
potencialidades.,

Com relacido as propostas pedagdgicas da esceola especlal, Vygotsky
aponta que esta ndc deve simplesmente contentar~ge em usar programas da
escola  regular em forma reduzida, com seus métodos atenuados e
gimplificados. Mas deve cologar-se a tarefa de criacgéc, de realizacgdo de
formas proprias de trabalho gque respondam &s exligéncias particulares de
seus alunes, verificande as caracteristicas positivas das criancas e
trabalhande sobre estes ponteos. Neste contexto, propée gue nao se forme
uma categoria particular de pesscas, mas que a escola especial procure
orientar seu trabalho de tal forma que essas criancaes atinjam as mesmas
metas propostas para as oriancas tidas como 'normaist.

Este & outro aspecto apontade por Vygotsky e gue parece ser
fregientemente negligenciado mesmc na pratica pedagdgica contemporinea. A
criacio de uma forma propria de trabalho, realmente wvoltada para as
caracteristicas dos sujeitos surdes, poucas vezes ocorre. O que se vé,

mais comumente, & uma adaptacdo, ainda que velada, dag praticas
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pedagdgicas fradicionais. Espera-se que o5 surdos aprendam praticamente
com 08 mesmos métodos usados para os ouvintes. S&o feitas peguenas
amodificacdbes gue, na realidade, ndo alteram a concepcio de linguagem que
estd por traz desses métodos, € certos objetos de conhecimento (como a
escrita, por exemplo) sédo apresentados aos surdos como se estivessem sendo
apresentades a ouvintes. B alterado ¢ ritmo de ensino e acentuada a
repeticdo dos passos de aprendizagem. (Para malor aprofundamento neste
tema, ver Trenche, 18985)

Observa-se, fregientemente, um conhecimento pouco aprofundado, por

parte dos professores, da realidade e das caracteristicas dos sujeitos

surcdos, de modo que ficam limitadas as possibilidades de uma prética
pedagbglica compativel com essa clientela.

Vygotsky afirma, ainda, que, para que a crianca deficiente alcance o
mesmo hivel de uma crianca normal, € preciso aplicar métodos totalmente
particulares, porgie o use dos mesmos melos propostos pela escola regular
& um erro. BAdemals, o professor deve conhecer bem seu aluno, nao
restringindo~se as suas capacidades aparentes, mas buscando ¢onhecer suas
potencialidades para tracar planos de trabalho mals conseglentes.

A escola deve adaptar-se 4as caréncias dessas criancas, mas tambén
debater~-se contra elas, superando-~as. Para tal, a escola precisa ser
criativa, ter objetivos comuns agueles das escolas reéulares, sem deixar
de conslderar particularidades e peculiaridades de uma escola especial.

Em  seus textos, Vvgotsky aborda os wvérics déficits: fisico,
intelectual, psiquico e sensorial. Para os obijetivos deste trabalho parecs
adequado explorar melhor suas ldéias em relacdo &8s criancas surdas e
refletir sobre suas propostas para o trabalho com elas. Nos textos sobre
as criancas surdas, percebe-se uma clara mudanca de ponto de wvista do
autor ao longoe dos anos. Bm seus primeiros artigos (1824 e 1926} ele

defende claramente a linguagem oral como Gnico instrumento cultural capaz
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de levar a crianca surda a desenvolver fodas as suas possibilidades,
fazendo varias criticas a mimica® e ao seu uso. Em artigos posteriores,
como o8 produzidos em 1931 {Vygotsky, 1986}, flexibiliza esta posigéo
considerando varios outros aspectos e propondo uma abordagen
‘poligléssica’ para a crianga surda.

Parece oportuno, entlo, refazer o caminho argumentativo percorrido
por Vygotsky entre 1924 e 1931, porgue nele estdco contidas questdes
pelénmicas, ainde bastante atuails e gue permanecem ndo resclvidas até o
momento.

Vygotsky considera que, nos casos congénitos ou precoces, a surdez,

como fator psicoldgico para o proprio surde, ndo existe de fato. O surdo
nio se vé imerso em um mundo de siléncio, este & um problema gue hdo se
coloca para ele. A surdez & um estado nermal e ndc pateldgico para esta
crianca. Ela a percebe s¢ indiretamente, secundariamente, como resultado
da sua vivéncla soclal, gue acaba refletindo-se sobre ela. A surdez nao é
realmente uma desgraca, este problema é cclocado desta forma enguanto
fendémeno social.

Os surdos wvivem a sua surdez diferentemente, segundo as suas
experiéncias soclais. © que torna a wvida da crianca deficiente mais
dificil ndo & o déficlit em si, mas © modo come as pesscas reagem
soclialmente a esta “deficiéncia'. A sociedade, enm gefal, parece fazer, na
maioria dos casos, um trabalho de destruicdo lento, mas eficarz.

Argumentando desta forma, Vygotsky coloca em questic o conceito de
tdéaficit', Déficit para guem? Para o© préprio surde n8o hd  nada
deficitario, ele procura entrar em contato com sua cultura através de seus
canals integros e, se seu grupc cultural dispbe de meiocs que TFavorecanm

esse interclmbio, ndco hé prejulzos ac desenvolvimento e aos processos de

INa época em que Vygotsky escreveu seus trabalhos era freqiiente o uso da palavra 'mimica’ para referir-se a
linguagem de sinais utilizada pelos surdos. Até entfio, ndo havia uma lingua de sinais descrita e a questiio das
diferengas entre sinais, gestos e ‘mimica’ era pouco discutida.
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socializacdo. Ferrelra-Brito (1993) comenta scbre a situaclc de uma tribo
de indios amazdnica (urubus-kaapor), onde varios integrantes dessa Lribo
s&c surdos. As interagdes entre eles se dao através de uma lingua de
sinals, porque esse ¢ 0 meic possivel para sua comunicacdo, e também os
ouvintes desse grupo se relaclionam com eles através dela. Assim sendo, a
surder parece ndo constitulr um problema nessa cultura.

Analisar a questio deste &ngulo parece ser muiteo ilmportante, porgue
profissionals gue trabalhsm com pesscas surdas tendem a apontar certas
caracteristicas come intrinsecas aos surdos, como tracgos de carédter,

pensamento concreto, funcilonamento conceitual rudimentar, rigidez, eltc.

Porem esta tipificacdc vem sendo bastante guestionada. lLane {1%93) mostra
gque, A5 vezes, tracos absolutamente opostos s&o atribuidos aos surdos como
caracteristicos, indicando gue essa tentativa de ttipificacgao! &
arbitraria e sem sentido. Além disso, na pratica, o gue se ocbserva sio
muites surdos com  carvacteristicas diferentes, pesscais, familiares,
culturalis, sem que s8 pessa identificar um 'protdtipe' de surdo.

A surdez ndo significa outre colsa gque a auséncia de um dos
elementos gue permitem a formacdc de relagdfes com o ambiente. A funcao
principal do ouvido & a de receber e analisar os elementos sonoros do
ambiente, decompor a realldade em partes singulares com as quais se ligam
nossas reacdes, a fim de adaptar o mails possivel ‘o comportamento ao
ambiente. Em si mesmo, © comportamentc humanc, na sua totalidade de
reagfes, excluindo-se aguelas llgadas aos aspectos sonoros, permanece
intacto no surdo.

Consilderando & capacidade plastica dos seres humanos, a
congegiientemente a dos surdos, Vygotsky aponta ainda gue & crianca surda,
privada da audicgdo, tem um desenvolvimente mails apoiado na visido (por
exenplo, € capaz de fazer leitura-labial de um modo que, em geral, os

ouvintes néo s8c capazes de fazé-lo}. As pesguisas demonstram gue nao



existe uma particularidade especial na capacidade visual em relagdo ao
sujeito normal. A malcor sensibilidade wvisual do surdo se explica
perfeitamente pelas condicbes especials em que se encontram estes 6rgdos;
eles sfo mals solicitadosg e, conseqglientemente, tém um modo de
desenvolvimento caracteristico. A causa destes fendmencs nao é
constitucional ou  organica, mas fuancional e social, originada pelo
proleongado uso de um orgio com outros cobietivos, diferentemente do uso de
pessoas gue ndo tém essa deficiéneia.

Em relacdo a educacdo das criangas surdas, o autor argumenta que ©

principal problema & ensinaé-las a falar. Istc seria possivel porque, na

maioria dos caseos, ndo existe gqualquer lesdo orgdnica dos brgdo fono-
articulatébrios gue as lmpeca de falar, entretantce o surdoc ndoc aprende a
falar porque nac ouve. Quando o surde 1é labios ele aprende a 'ouvir com
os olhos®. Ouvir a linguagem é um importante mecanismo psiceoldgico que se
encontra na base do funcionamento lingiistico, mecanismo que restitul ao
falante o estimulo & linguagem e que permite regular o fluxo do discurso.
Noe caso do surde, isto ndo & possivel e ele tem apenas uma idéia
aproximada dos sons através das caracteristicas da articulacgdo, por isso
mesmo a linguagem falada se Torna cansative e improdutivae para ele, além
de ser, em multos casos, incompreensivel para os ouvintes em geral, dadas
as caracteristicas de sua produgdc oral.

Historicamente, a linguagem mimico-gestual e a datilologia, chamadas
também de linguagem sistemética de signos por Vygotsky, se apresentam como
alternativas para o acesso do surdo & linguagem. Ambas, segundoe © autor,
em um texto de 1924, sdc infinitamente mals facels para o surdo, porgue a
linguagem gestual & a sua linguagem natural, enguanto a lingua falada
pode ser considerada 'anti-natural’ para ele. Mas apesar das dificuldades,
o autor defende, nco inicio da década de 20, gue se deve dar preferéncia

aquela wvia mails dificil, a lingua falada. Argumenta gue a linguagem
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gestual & pobre e limitada e deve ser abandonada, uma vez gue restringe o
gurde a um microcosmo constitulde apenas pelas pessoas gue conhecem essa
Linguagem 'primitiva’.

Afirma, ainda, gue a mimica ndo permite a construcdo de conceitoes e
de imagens abstratas e gue a linguagem nd3c €& &8& instrumento de
comunicacdo, mas também de pensamento; a conscliéncia se desenvolve
principalmente com & ajuda da linguagem e € originada nas experiéncias
soclals. % estd "clare gque @ mimica condena ¢ surdo a um total sub-~
desenvolvimento? (Vygotsky, 1986, p. 223).

Esta argumentacdo de Vygotsky enfrentaria hoje sérias oposicgdes,

Fica bastante claro, pelo modo como se ccloca, que o autor nfo tinha tido
acesso  a qualguer astudo sobre as linguas de ainais @ suas
caracteristicas. B bem verdade gue naguela época pouce havia sido escrito,
mas ele parecia desconhecer experiéncias come as do abade de L'Epee e
outras, € apenas reproduzia idéias que circulavam na época. Dizia-se que
as criancas surdas, se deixadas sozlinhas, desenvolveriam uma complexa
lingua gestual, crisndoe uma forma particular de linguagem. A criac&o de
uma lingua gue se distingue profundamente de todas as linguas humanas
modernas, significaria, segundo Vygotsky, um retorno a mails antiga
protolingua da humanidade, a lingua dos gestos ou s& das méos.

Todavia, © autor considera que © ensino da linéua falada, tal como
era realizado, tomava muito tempo da crianca, em geral, nidc ensinando-lhe
a construlr logicamente uma frase. Ensinava-lhe mais a ‘recitar' que a
adguirir uma linguagem propriamente, resultando em um vogabulario limitado

e, muitas vezes, sem sentido, configurando uma situaclo extremamente
dificil e confusa. O que se deve fazer com o surdo, na pratica? Vygotsky
admite queé este problema aparece brilhantemente resclvido nas teorias, mas

que, na pratica, ndo apresenta os resultados desejados.



Esta mesma discussdoc tem sido felta até hoje. Praticas de educagéo
gque visam a uma producdo articulatdria que faz pouce ou nenhum sentido
para o surdo e que o faz despender horas importantes em treinos gue néo
levam & aprendizagem de linguagem propriamente. O verdadeiro problema
parece estar no fato de que a linguagem oral precisa ser ensinada; o que
ccorre normalmente com os ouvintes & que ela & adguirida, sem gue para
isto haje qualquer procedimento "especial’. De que forma se pode ‘ensinar'
a linguagem sem (ue isso sedja artificial 7

G autor argumenta a favor da socializac8o da educacdo. Se a crianca

tiver a necessidade de usar a linguagem oral, se ndo houver a necessidade

do uso da 'mimica', sO entfo se podera estar sequro de que a lingua falada
se desenvolveréd. befende gue o melhor lugar pars verificar isso é a vida
real. D& como exemplos alunos que salram da escola (héd 5 ou 6 anos) e gue
por terem necessidade social da linguagem oral se desenvolveram neste
aspecto, enguantc agueles ¢ue ndo se depararam com tal necessidade,
involuiram.

A criancge surda, guando bem trabalhada, teria o desejo de falar.
Vygotsky acreditava entdo gue, baseada em sua necessidade de adaptacéo
social, ela ndo val guerer usar sinails, mas falar, que & algo soclalmente
mais comum. Qeorre gue € bastante dificil ensinar a lingua falada para a
crianca surda; em geral, um ensino realizade a forca, ﬁue delxa na crianca
recordactes desagradaveis, ¢ correto, segundo  Vygotsky, seria o
aproveltamento da ‘plasticidade humana' para ajudar a crianca a conquistar
agsa lingua. Os problemas estlo na técnica e no dominio da técnica, mas o

importante para o autor & gue a crianca surda tem uma necessidade cultural

de adguirir uma linguagem, e trata-se de descebrir o segredo para criar
essa necessidade na crianga. E, entdo, & linguagem vird por si. Isso

gignificaria nfdo =86 dar ao surdo a possibilidade de comunicag¢do mas também
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de desenvelver a consciénela, o pensamento e & auto-consciénecia, enfim,
restitui-~lo & condicdo humana.

Nesse estagio da argumentacdce, o método oral puro &, segundo ©
autor, o Unico capaz de restitulr ao surdo sua condicdo humana, esmbora
seja o mais dificil e o que traz malor sofrimento as criancas. Nesse
sentido reconhece que a instrucdo do surdo é construida em contradicio com
a propria natureza da crianga. Torna-se necessario for¢ar sua natureza
para fazé-la falar, e isto constitul um problema fundamental. Considera,
também, que nadc se pode abolir a "mimica'. Ocorre que © professor tem

muita dificuldade pars ensinar o surde a falar e, nesse contexto, acaba

tendo ume funcdo policialesca, inibindo gestos, etc., na tentativa de
alcancar seus obijetivos. Defende que a linguagem deve ser tornada
necessaria e interessante, enguanto & mimica deve ser feita
desinteressante e inidtil. A linguagem nasce da necegsidade de comunicar e
pensar. O pensamento & & comunicaclo sfo formas de adaptacdo ds complexas
condicdes de existéncia. A linguagem deve possibilitar um contato real com
a vida.

O problema de ensinar a lingus falada n&c & um problema de
metodologia de articulacédo. B precisce ter, em seu confronte, um outro tipo
de relacdo onde a vida deve estimular a necessidade da linguagem falada.
Nenhum método & bom ou rulm por si; segundo Vygotsky, ¢ 86 no sistema
geral de educacdo gue ele se revela certo ou errado.

O autor entende a necessidade de ensinar a fala com significado,
enfocando o papel das frases e do texto, e indica gue é importante gue a
'mimica’ se’da submetida & fala. Aponta ainda para a possibilidade da
linguagem escrita ser o melo principal através do gual se possa ensinar a
oralidade.

Vygotsky parece se perder um pouco €m sua argumentacdo porgue pensa

na fala como o melhor wvelculo para a insercdo social do surdo e para ©
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desenvolvimento de sua condicdc humana mas, ao criticar o modo como ela é
ensinada, argumenta a favor de um 'respeito a mimica' para, em seguida,
desprestigia~la. Advoga, ainda, a necessidade de uma educacdo para o
surdo ne pleno sentido da palavra, mas ndo apresenta uma proposta concreta
de como operaciconalizar issc., Ele tem diante de si um problema importante,
que até hoje se mostra nfdo resolvide, e propde solugdes inconsistentes e,
até certo ponto, contraditdrias. Argumente a favor da linguagem como uma
necessidade (natural & intrinseca a cultura), mas fala do sofrimento para
alcanca~-la {(scoh formas artificiais, de treinamento}.

Em artiges postericres, sua argumentacdo & bastante diversa. A

partir de algumas experiéncias praticas com a educacdc dos surdos, o autor
consegue vislumbrar outros aspectos do problema, colocando-se de maneira
diferente frente a esle.

Frm seu artigo "& coletividade como fator de desenvolvimento da
crianca deficiente™ de 1931 (Vygobtsky, 1986), Vygotsky avanga =em suas
consideracdes scobre a educacgdc dos surdes. Argumenta gue tode o problema
do desenvolvimento lingliizstico do surdo estéd na luta contra uma lingua
artificial de um lado e o desejc de desenvolver uma lingua viva e real de
outro. O que se observa & a busca de uma linguagem gue torne possivels as
relacdes sccials & ndo $6 uma clara pronlUncia das palavras, necessitande
de uma revisio do papel que a linguagem tem na eduéacéo tradicional da
crianga surda. Se ne educagdo tradicional a linguagem oral corrdi, come um
parasita, o8 demals aspectos pertencentes & educagso e se torna um fim em
sl mesma, Justamente por isso perde a sua vitalidade, de nodo gue a
crianca surda aprende & pronunciar palavras, mas nhio aprende a falar e a
servir-se da linguagem para comunicar-se e desenvolver-se. Por issc, além
de a linguagem ser imposta artificialmente, as criancas buscam com maior
prazer & linguagem da ‘mimica’, gue lhes é& prépria e gque permite gque

realizem todas as fungdes vitals., A luta entre as linguagens oral e
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gestual, apesar de todos os bons propdsiteos dos pedagogos, em geral, acaba
sempre com a vitérias da gestualidade, ndc porque esta constitua, do ponto
de vista psicolégice, a verdadelira lingua do surde, nem porque seja mals
facil, mas porgue essa é uma verdadeira lingua em toda a rigueza de seu
significado e fungdes, enguantoe a pronincia cral das palavras ensinadas
artificialmente representa somente um modelo morto da linguagem viva.
Embora se refira a ‘mimica’, como era de se esperar para a época,
Vygotsky mostra aceitar, entdo, gue o0s sinais dos surdos s&o uma
verdadeira lingua no que se refere a sua significacdo e fungdes. Medifica

bastante seu nmodo de compreender esta linguagem e passa a considera~la de

outra forma.

Argumenta gque a pedagoglia deve resolver varilos problemas: restituir
2 linguagem oral sua vitalidade, tornéd-la necesséria, natural para a
crianca, enfim, reconstrulr todo o sistema da sua educacdo. Isto significa
gque, antes de tudo, a criance deve crescer desenvolvendo~se e educando-se,
seguindo interesses comuns, segundo as inclinaces e lels da inféncia e,
ne curso do desenvolvimento, assimilar a linguagem. No centro da educagdo
da crianca sio colocados os problemas gerais da educacdo voltados para a
coletividade, j& que parece correto gue o degenvolvimento da socializacao
e da sua interacdo criem um terrenc real sobre o gual seja possivel
desenvolver a linguagem. Neste caminho, a pedagogia caﬁseguiu efetivamente
alcancgar resultados surpreendentes, o©s quais modificaram radicalmente o
carater geral da escola especial (0o autor referia-se, nesse caso, as
transformacdes dentro da escola especial soviétical. Mas este & sé um lado
do problema. O cutro consiste no fato de que justamente essa educacio das
criancas surdas se defronta com um colossal obstdculo - seu

desenvolvimento lingiistice insuficiente., Se inicialmente parecia que a

educacado wvoltada para aspectos culturals constituia a premissa para o

desenvolvimento natural da linguagem viva, na segliéncia se descobre gue
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Justamente  esta educacdo  precisa, necessariamente, come premissa
peicoldgicae fundamental, do desenvolivimento de linguagem.

Em definitivo, Vygotsky constatou gue fol preciso retornar &
gestualidade come Ynica linguagem, gragas & qual a crianca surda pode
constituir seu pensamento e assimilar uma série de informacbes e
principios, sem o8 guais a educagdo resultaria absolutamente inerte e sem
vida. Se o objetivo é a aproximacic maxima da crianca surda, sob todos os
aspectos, da crianca normal, €& preciso, segundc o autor, orientar-se na
direciio de uma méxime aproximac¢do da escola normal, no que se refere a

suas metas e, entlo, reaparece a divergéncia entre ¢ desenvolvimento

lingliistico e o desenvolvimento geral da crianca surda.

Este clirculo vicioso se fecha definitivamente quando entra em cena
um terceiro elemento: a exclusio da crianca surda da socledade, a sua
reclusio exclugivamente no circulc de outros surdos e as pesadas
alteracdes nas suas relacdes e na sua colaboracdo com as criancas normais.
Todo o circulo é composto, para Vygotsky, de trés elementos conexos entre
si - a educacdoc se basela no desenvolvimento incompleto da linguagem, este
por sua vez conduz & exclusdo da socledade, e a exclusdoc social blogueia
contemporaneanmente, seda a propria  educacdo, seja o desenvolvimento
lingtistico.

Para © autor ndo existiam condicbes reais para\indicar uma solucdo
radical para este problema. Ele pensa que a pedagogia, ¢ estado da ciéncia
de sua época e as ldéias vigentes scobre educaclo lingUistica da crianca
surda, em seus aspectos praticos e tedricos, infelizmente ndo permitiam
ainda desatar de uma s6 vez este nd. O percurso que propde para superar as
dificuldades & muito mais tortuoso e longe do que ele mesmo desejaria.
Egte percurso, segqunde Vygotsky, € sugeride pelo desenvolvimento da
crianca surda e consiste na poliglossia, ou seja, a pluralidade das vias

de desenvolvimento linglistice desta criancga. A poliglossia ou o dominio
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de diferentes formas de linguagem (ou de duas linguas - gestual e oral)
constituiria, nagquele estégio dos estudos sobre surdez, o© meio mals
rapido e fecundo para solucionar o problema do desenvolvimento lingiiistico
do surde e para a educagdo da crianga surda.

Para tal, deveria ser radicaelmente modificada a visdo tradicional da
concorréncia e do bloguelo reciproco colocado pelas diferentes formas de
linguagen no desenvolvimento da crianca surda; deve-se colocar, do ponto
de vista tedrico-pratico, a questido da colaboracic e da sua complexidade
estrutural neos diversos nivels da aprendizagem. Experiéncias realizadas

pelo autor mostram que se pode reallzar uma assoclagio de diferentes

formas de linguagem, bem como uma concepcdo diferenciada da educacio
lingiistica da crianca surda.

Semente um  estude aprofundade das leis do desenvolvimento
linguistico e & reforma concreta do métedo de educacdc linglistica podem
levar a escola a superar efetivamente e ndc, ficticiamente, o mutismo da
crianca surda. Isto significa gue, praticamente, a educacdo deva servir-se
de todas as possibilidades da atividade lingUistica da crianca surda, sen
desprezar a gestualidade e sem tratéd-la como um inimigo, compreendendo gue
as diferentes formas de linguagem podem se prestar nédo s para competir
umas com as outras, ou para bloguear o desenvolvimente reciproco, mas como
atapas através das quals a c¢riancga surda chegue a assiﬁilar a linguagemn.

Hio se pode fechar ©s olhos para o fato de que, afastando a
gestualidade para oz confins das relaces linglilsticas consentidas a
crianga surda, se cancela de proprio ambitc uma parte enorme da vida
social e da atividade da crianca surda, reforcando e aumentando ¢ blogqueio
de seu desenvolvimento e as dificuldades na formacio da sua atividade
social. Por issg, © estudo da socgiabilizacdo das criancgas surdas, a

possibilidade de c¢olaboracgdo sociel com as criancas normais, o© maximo



aproveltamento de todas as formas de linguagem a ela acessiveis constituem
a condicido necessiaria para um melhoramento radical de sua educacio.

Desta maneira, a proposta de Vygotsky pode ser vista como precursora
daguela que mais tarde fol chamada de comunicacio total, no sentlido em que
aponta para a necessidade de aproveltamento da linguagem gestual dos
surdos colaborandoe para seu pleno desenvelvimento lingliistico. Ac mesmo
tempo, se pode pensar na proposta de Vygotsky enderegando-se para a
abordagem bilingle (o surdo como ‘poliglota’), conde o dominico da lingua de
sinals permitiria o acessco & lingua majoritaria, naguilo que Vygotsky

chamou de poliglossia. b importante ressaltar gue, naguela época, ndo

existiam estudes sobre as linguas de sinails revelando suas potencialidades
lingiiisticas e suas caracteristicas de verdadeira lingua. Talvez,
conhecendo tais estudos, o autor pudesse ainda reformular mals amplamente
seu modo de ver a educagdc dos surdos. Mas o fato mals lmportante parece
ser a mudanca de posicionamento tedrico de Vygotsky, determinada pela
prética educativa com criangas surdas. Foram os preoblemas revelados pela
pratica gue o levaram a rever suas posicdes e buscar novas soluces para a

educacio nessa areas.

Em funcidoc dos objetivos propostos neste trabalho, faz-se necessario
também considerar o mode como Vygotsky concebe a linéuagem e seu papel na
constituiclo dos  sujeitos, das relacdes socials e das relacdes
pedagdbgicas, mals especificamente, como fol indicado no final do primeiro
capitulo.

As questdes da linguagem, nos textos de Vygotsky, nfo aparecem
propriamente configuradas 'numa teoria' (Behares, a sair). 0 valor malor
gue o autor parece dar & linguagem estd como gue sugerido, ndo
suficientemente explicitado. Mas, sen dovida, a linguagem ocupa um lugar

central em sua construcdo tedrica. Quando ele expde suas primeiras idéias
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sobre as relagdes entre pensamento e linguagem (Vygotsky, 1826, citado por
Behares, a sair) quelxa-se das proposlicdes vigentes nas gquals o pensamento
expressa-se na linguagem, e afirma gue enguanto ambos, pensamento e
linguagenm, nido se enconirarem na palavra, nada efetivamente ocorre.

Suas idélas sobre linguagem ndo 830 as mesmas no curso de produgdo
de sua cobra. Iniciglmenlte, em seus primeiros escritos, Vygotsky ndc parece
ter ge ceolocado a guestéo da linguagem, & em seus escritos posteriores gue
esta questio aparece, nem sempre abordada da mesma forma. Por 1sso, ndo se
pode fazer uma leiturs linear de sua obra procurandce um Unico papel para a

linguagem, s8o necessdriss vérias leituras, dos diferentes momentos de

seus escritos para se chegar a uma visd8o global de suas idéias sobre a
linguagen (Behares, a sailr)

Em seus estudos, passa a vincular a linguagem com a formagfco das
funcdes psicoldglcas superiores e, nesse contexto, aberda a linguagem
enquanto instrumento. Vygoitsky val buscar em Mary e Engels inspiracdoc para
esta formulacdo. Marx e Engels afirmam gque os homens se fazem/tornam
humanos guande se comprometem com o processo de frabalho, enfalizando
hastante o papel dos instrumentos neste processoc.

Vygotsky, baseado nestas idélas, estende a nocic de mediacéo
instrumental aplicando~-a &s 'ferramentas psicolégicas’® {signos). Ele
considera, entdo, gque o8 instrumentecs estéo dirigidos para o muhdo
gxterno, conduzindo o homem para o obleto de sua atividade, transformando
a @natureza; enguanto que o signo (ferramenta psicoldgical influi
psicologicamente na conduta do préprio sujelito, alterando-a &
configurandce-se como um meio de atividade interna, intericrmente dirigida,
além de constituir sua relaclo com o outro.

0s estudos de Vygotsky sobre os signos foram evoluinde ao longo de
sua producdc, e ele fol dando cada vez mals importancia para a sua

natureza significativa e comunicativa. Sua interpretacdo do papel do signo
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na constituicic dos sujeltos na cultura fol sendo sempre ampliada e lsto,
em parte, se deve a seus estudes literarios e filcolégicos {(Wertsch, 1885}).
Fm escritos de 1832, citados por Wertsch, ele expde suas idélas scbre a
analise dos significados dos signos como o unice métode adeguado para
analisar a consciénocia humana. Estas idélas gularam sua investigacico mais
aprofundada sobre o significado das palavras.

Vygotsky aponta come propriedade  fundamental dos signos  sua
capacidade de alterar por completo o fluxo e a estrutura das funcdes
psicoldbgicas superiores. Ele considera que a participagéo da linguagem em

uma funcio psicelégica causa uma transformacdo fundamental nessa funcio.

Aszim, ©s signos ndc sdo, meramente, meios auxiliares que simplesmente
facilitam uma funcio psicoldgica superior existente, deixando-a
gqualitativamente inalterada mas, ao contrario, o8 signes sdo capazes de
transformar o funcionamento mental. 0 desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores ndo & visto por Vygotsky como algo linear, gue
sofre incrementos guantitativos, mas comoe um  processo gue sofre
transformacdes gualitativas fundamentals assocladas &as mnudengas nos
signos. Desta manelra, as formas de mediaglo, progressivamente mais
complexas, permitem ao ser humano realizar operacdbes cada vez mals
complexas sobre os objetos. "Um signo € sempre, originalmente, um
instrumento usade com fins sccials, wn instrumento péra influir sobre o©s
demais e, 86 mais tarde, se converte em um instrumento para influlr scobre
51 mesmo” (1984},

Nezte contexto, Vygotsky aponta gue a linguagem, ferramenta
psiceldgica mals importante do desenvolvimento psicoldgico, tem como
primeira funcdo, tanto para o adulto como para a crianca, a comunicacfo, o
contato soclal e a influéncia sobre os individuos que estio ao seu redor.
Azgim, supbe gue os instrumentos de mediagdo se formem de acordo com as

demandas da comunicacdo. "Se os instrumentos desempenham, além disso, um
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papel! importante na configuracdo des processcs psicoldgicos dos individuos
podemos esperar gue estes processos se configuraram indiretamente a partir
de forgas que se originam na dindmica da comunicacde" (Wertsch, 1985, p.
a7i.

Em resumc, & tese da mediacidc semidtica passa  por  varias
transformacdes dentro da producdo tebrica de Vygotsky. "As formulagbes
inicials remetem as categorias de ato instrumental, estimulo-meio,
estimulo auxiliar parcielmente emprestadas da reflexologia da época., A
nogdo de signo-instrumento apdia oz estudos de ‘dupla estimulacgdo’, em que

0 sujeitc é exposto ao estimulo tarefa e a um recurso semidtico auxiliar

(dai ¢ cardter ‘'duplo’ da estimula¢do). Depeis a alusdo as categorias de
estimilc e resposta val sendo abandonada, em decorréncia de mudangas na
nogdo de mediacdo. Q cardter mediador deixa de ser Interpretado em fermos
da participagde de um ‘estimulc a mais' (ainda gue fundamentall” (Gdes,
1884, pp. 94-95).

O que se cbserva como mudanga, nesta visdc, & o fato de a linguagem
passar a ser vista como insténcla de significacgfo, na relacdo do homem com
outros homens e com a cultura. A nogdo de 'instrumento cognitivo ou
comunicative' torpa-se insuficiente e o autor busca indicar o papel da
palavra na formacdc da congcléngia. "4 consciéncia estd refletida na
palavra comoe o sol numa gota didgua. A palavra é um microcosmo da
consciéneia, € relacionada & consciéncia como uma célula viva a unm
organismoe, comg um dtome ao cosmos." (Vygotsky, 1889, p. 285). A relacao
do homen consigo mesmo & uma relacdo mediada pelo signeo, ndo € nunca ums

ralaclo direta.

Em seus estudeos posteriores, e principalmente em seu artigo
f"Pensamento e Palavra® (1888%), percebe~se que o autor wval além da
instrumentalidade da linguagen, descobrindo gue a linguagen &

sentido/significacao, anunciando para aspectos do gque se configura hoje
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como discursividade. Concentra-se no estudo da formacdo dos significades
das palavras e considera a palavra como um 'microcosmo' {Essa idéia tem
sido, até hoje, muifo pouco explcorada, conforme Behares, a sair)

Alguns dog pesquisadores gue se referenciam nas idéias de Vygotsky
tém procurado avancar no sentido de dar & linguagem um lugar central. Por
axemplo, Smolka (1895} indica que "Resgaltamos a linguagem como
(interjacdo humana e atividade constitutiva (Franchi, 1877) destacando uma
caracteristica fundamental que é a reflexividade, isto é a

propriedade/possibilidade gue a linguagem apresenta de remeter a si mesma.

Ou seja, fala-se da linguagem com e pela linguagem. Ainda, o homem fala de

si, (re}conhece-se, volta-se scbre si mesmo pela linguagem 2 qual pode
falar de sen prépric acontecimento.[...] usamos a lingua/linguagem para
configurar, estudar, conhecer, analisar a propria atividade na qual
estamos imersos, da gual ndc nos podemos desprender e gue clrcunscrevemcs
come objeto de estudo., Se & possivel um certe distanciamente, se a
reflexividade ¢é possivel, ndo podemos nunca nes situar "fora” da
linguagem. Mais do gue objeto e meio/mode de abordagem, a linguagem é
constitutiva dog processos cognitivos e do préprio conhecimento, uma vesg
gue a apropriacdc scocial da  linguagem € condigdo fundamental do
desenveolvimanto mental, Isso permite conceber a linguagem como condicdo de
cognicdo, e leva-ncs a Indagar sobre a linguagen comé lugar de origem da
conduta simbélica® (pp. 41-42).

A linguagem traz consigoe o saber, os valores, as normas de
conduta, as experiéncias organizadas pelos antepassados, participando
desde ¢ nascimente, no processco de formagdo do psiquismo. "Ao nomear os
objetos, explicitar suas fungbes, estabelecer relacdes e associacdes, ©
adulto cria na criange, formas de reflexdc sobre a realidade. Estd-se

destacando a intercomunicagdo como fator fundamental ndo apehnas na
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apreensdoc do conteldo, mas, igualmente, na constituicdo do afetivo, do
emocional e da cognicgdo®™ (Palangana, 1895, p. 23).

Os  individuos de uma mesma cultura partilham um certo sistema de
signos (lingua, que permite gue eles Iinterajam entre si de modo bastante
satisfatério). Tals signos -~ palavras - tém um significado mails on menos
comum para os menbrog dessa conunidade; entretantco, podem ter sentidos
bastante diverseos de uma pessoa para outra. Quandeo alguém fala de
‘aniversariot, por  exemplo, todos tém em mente um significado
razoavelmente conum, © fato de alguém completar mais um ano de vida;

contudo, para cada membro dessa comunidade, esse mesmo significado pode

suscitar uma série de sentimentos determinados por experiéncias vividas em
relacdo & situacdo de aniversariar. Alguém pode, pensando em aniverséario,
associd~lc com Ffesta, oubro com scoliddo, outro com brigas, seqgundo suas
referéncias em relacdo a esta experiénecia. E pela linguagem gue se torna
possivel organizar/agrupar ocorréncias, criando categorias conceituails.
Neste sentido a linguagem instrumentaliza o pensamente fornecendo
conceitos & formas de organizacdo do real gue constituem a mediacdo entre
o sujeito e os ohietos do conhecimentos, envolvende significados e
sentidos.

E  pela linguagem e na linguagem gque se podem construir
conhacimentos. B aguilo gque & dite, comentado, pensédo pelo individuo e
pelo outro, nas diferentes situagdes, gque faz com gue conceltos sejam
generallzados, sejam relaclonados, gerando um processo de censtrucdo de
concelitos gque vdo interferir de maneira contundente nas novas experiéncias
que este individuo wvenha a ter., Ele se transforma através desses
conhecimentos construldes, transforma seu modo de lidar com o mundo e com
a cultura e essas experiénclas  geram oubtras num ‘continum'  de

transformacdes e desenvolvimento.

63



Assim, a fala/linguagen tem um papel fundamental na apropriscio & na
construcdo de conceitos. Quando aborda a questic do conhecimento, via a
formacdo de conceitos, Vygotsky coloca a linguagem em lugar de destague.
Afirma que, neste processo, & palavra & iniclalmente um melo para a
formacido do conceifto e gue sO6 mals tarde serid realmente um simbolo. A
relacdo da crianga com o objeto é permeada pelas palavras; a palavra
participa n#&oc s0 como nome/nomeacdo, mas de forma mals intensa,
perpassando a construgdoe dos conceitos. O autor afirma, ainda, gue a
palavra participa do processo de conhecimento, uma vez que, guando o

individuc se apropriafcrilia conhecimentos, isto se dé através da palavria. A

proposicédc de que a palavra €@ inicialmente um melo para a construcidc do
conceito remete a guestio de gue, no pringipico, a palavra tem uma
participacac necessaria nas relagdes da crianga com o5 objetos, em
vivéncias diretas e, mals tarde, a palavra tem um papel de signo, na
medida em que os individuos passam a conhecer pela prépria palavra,
através dela, mesmo na auséncia do objeto.

Felas colocacdes de Vygotsky, o processo de conhecer s& pode ser
compreendide como um processo semidtico. E justamente este ponto tem sido
pouco estudade por agqueles gue fém desenvolvido suas idéias. O objeto, em
81, nunca pode ser objeto de conhecimento:; torna-se objeto de conhecimento
pela linguagem. Desta forma, para qgue a criancga idenﬁifiqne um objeto em
sua essencialidade, ela precisa captar seu sgignificado e o significado
pertence ao pensamento e a4 linguagenm.

Agsim a 'colsasobleto’ estéd inicialmente muito identificada com a
palavra. A palavra & parte constitutiva do préprio chjeto, e s6 mais tarde
¢ que ela consegue separar a palavra do objeto, surginde o significado
engquanto elemento semidtico.

A mediacdo semidtica ¢ que permite também a incorporacio do

individuo ao meio soclial e, como conseqiéncia, a apropriacic deste. Os
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sinails provenientes do meioc soclial s8o captados por canais {6rgdo
perceptuais) deos individuos. No caso do surdo, ele deve se apropriar da
cultura da comunidade am que esta inserido, através do mediador semidtico
usado por exceléncis que & a linguagem oral. Os surdos constituem um grupo
minoritaric gue tém dificuldades de acesso a esse mediador. Contudo, eles
se apropriam da cultura, mas ilsso parece ser feito com muitos problemas.
Como acontece a construcdo do conhecimento para 05  surdos?
Seguramente a fungdc comunicativa {colocar-se em comum com a cultura),
estarad implicada, € necessério um minimo de partilha de sentidos para que

as relagdes se constituam, e estaréd lmplicada também a linguagem enguanto

constituinte do processe de construcdo do conhecimento.

Quando a comunicacdc se estabelece abre-se a possibliidade da
construcdo de conhecimentos, mals ou menos amplos, mals cu mencos estévels,
como uma bela de neve gue se faz e se desfaz em seus movimentos. Tomada
neste  sentido por  Vygolsky, a comunicacgdo ¢ forma fundamental de
participacéc dos individuos na cultura.

Esta discussio das proposicdes de Vygotsky sobre o desenvolvimento e
a sducacdo da crianca surds e sobre o papel da linguagem no funcionamento
humane irdo referenciar, como indicado, as andlises do estudo de campo,
anunciado no  capituleo  anterior. A  seguir, séc apresentadas  as

caracteristicas da pesguisa realizada e a andlise dos dadosz coletados.
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capiTULO IIX

CONSIDERACOES SOBRE A METODOLOGIA DE PESQUISA

66



o trabalho de campo para esta pesquisa fol desenvelvide em uma sala
de aula para aluncs surdes de uma escola especilal, num municipio
logalizado na regifo de Campinas.

Nos priwmeiros contatos, as cobservagdes foram registradas por escrito
até que os alunos se familiarizassem com a pesgulsadora é em segulda foi
negociada a entrada da cémera filmadora em sala de aula. As aulas foram
registradas em video, algumas vezes com a camera em movimento, outras com
a cémera fixa, dependende do tipo de atividade desenvelvida e da
participacdc da pesqguisadora na atividade vregistrada. Nas primeiras
obzervacbes, & pesqguisadora se manteve mals distante das atividades,
conversando com a professora apenas no final da aula, comentande as
situaches vivenciadas pela classe. Com o passar do tempe a professora foi
autorizando uma maior participacgso da pesguisadora, inclusive convidando-a
a desenvolver conjuntamente o planejamento de algumas atividades.

Durante as  filmagens foram focalizadas situacdes de interaco
professor-alune, pesquisador-aluno e aluno-alunc, bem como a dindmica
comunicativa mais geral da sala., Nos contextos em gue a filmadora ficou
fixa perderam-se alguns elementos em fungdo da movimentacdc dos alunos
pela classe.

A partir dag situagbes reglistradas, buscou-se recortar episddics gue
revelassem como as btrocas dialdgicas se davam em sala de aula e, também, o©
medo como certos conceitos eram construldos pelos alunos nesse contexto.

Fsta escola € bastante nova, nao tendo, na época, completado dols
anos de funcionamento. Quan@o de sua criacdoc a egquipe optou por um
trabalho de comunicacdo total, onde a fala e os sinais sac usados
simultaneamente. As professoras, em sSua nhaloris sem experiéneia em
educacido de surdeos, foram freqgiientar curses de sinais que se limitaram

bagsicamente a ensind-las 05 sinais isocladamente, sem gue tivessem tido

algum conhecimento socbre as regras de construgdc de enunciadeos na lingua
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bragileira de sinals. Segunde alguns autores, come fol discutide no
primeirc capitulo, esta pratica ndo poderia ser descrita como bimodal, mas
come o uso do portugués falado aceompanhado de sinais e gestos de apoio
{(Caseili e Massonl, 1987), Todavia, serd agul referida como prética
bimodal, no sentido de gque implica uma comunicacdo apoliades em duas
modalidades, oral e gestual {(abrangendo sinals, gestos, pantomima, etc.}).
Foram feitas filmagens semanais durante o segundo semestre de 1994,
com duracio média de 1 hora e mela cada. A classe em guestio & formada por
8 alunos, sendo 6 menines e 2 meninas com idade entre 11 e 14 anos. Nenhum

deles tem grande capacidade de usc da lingua brasileira de sinais. Sua

histéria de vida e de surdez bem como o modo de uso de sinais, pantomima,
gestos e fala varia bastante de sujeito para sujeito, peor isso se faz
nacessaria ume descrigdo mais individual para gue se possa tragar um

perfil da classe.

EB%- Menino; 13 anos; tornou-se surdo aos 8§ meses apbs uma infeccgio
de ouvido tratada indevidamente. E portador de surdez profunda bilateral
detectada somente acs 2 anos de ldade. Ele ndc fala articuladamente, mas
faz usc de vocelizagdes para chamar a atengdc dos ouvintes e para
acompanhar seus gestoes guando o interlocutor é ouvinte. Comunica-se
basicamente por gestos, pantomimas, tendo deminio ‘apenas parcial docs
sinails padronizado&s5w N&o usa Aparelho de Amplificacido Sonora {AAS) mas
usow, anteriormente, por um breve periodo de tempo. Acs 4 anos foi para
escola de cuvintes, que freglientou por pouces meses e aocs 7 anos ingressou

em sala especlal da Rede Estadual de Ensino, onde permanecel por 4 anos e

meio. Estad na escela atual desde setembro de 1693,

4015 alunos serdo indicados por suas inciais em letras maidsculas.

SFaram considerados sinais padronizados aqueles que figuram em livros (Qates, 1990 ¢ Ensminger, 1987)
destinados a listar 05 sinais da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e aqueles indicados, como tais, por
ouvintes que sio intérpretes de LIBRAS,
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¥E - Menino; 11 anos: é portador de surdez profunda bilateral como
segiela de um quadrce de meningite surgido guando tinha 1 ano e 4 meses.
Nio fala articuladamente e apresenta alguma vocalilzacgdo quando interage
com ouvintes. Comunica-se basicamente por gestos e tem dominio apenas
parcial dos sinais padronizados. Nic usa AAS. Fregllentou sala especial
para deficientes auditivos em Maringd, no Parand, dos 4 aos 6 anos de
idade. Mudando~se para Sac Paule, ap0ds algum tempo (nado informado pelos
pais), passou a freqglentar classe especlal para surdes e em 1993 comegou a
fregiientar a escola ora focalizada.

FG - Menine; 12 ancs; com surdez bilateral profunda, provavelmente

congénita {sem um diagnéstico que indigque as causas), detectada acs 2 anos
de ldade. Ndo fala e praticamente n&oc vocaliza nem em situacdes de
intercémbio com ouvintes. Comunica-se basicamente por gestos, apresenta
uma rica expressividade facial, e tem dominic apenas parcial dos sinais
padronizados. Ndo usa AAS (usou por um anc & meio enfre os 5 e 6 anos e
meio} . Comecgou a fregientar escola acs 6 anos (escola especial para surdos
na cidade de Sao Paulo) depcls, em 1992, mudou-se para Campinas
freqilentande uma classe especial para surdos por 2 anos. Estd na escola
observada desde janeiro de 1993,

WY - Menino; 13 anos: com surdez profunda ne cuvide direito ¢ severa
no esguerdo, provavelmente secundéria a problemas pés"natais (convulsao
aca 9 diasg). Surdez diagnosticada por volta des 2 ancs de idade. Nio fala
e apregsenta algumas vocalizagbes em situacdes de comunicacgio com ocuvintes.
% o aluno gue parece ter maicres dificuldades para se comunicar com os
cutros surdos da sala, gesticula pouco e mostra dominic restrito dos
sinals padronizados. Usa AAS., Comecou a freqilentar classe especial para

surdos aocs 7 anos, por 4 anos, e em 1993 passou a freglentar a escola

focalizada.
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CI - Menino; 13 anos; com surdez bilateral severa, adquirida apés
os 2 anos de idade, como sequela de uma infecglo de cuvidos seguida de
perfuracdo timpénica. Fala articuladamente véarias palavras nos contextos
em gue se comunica com interlocutores ouvintes. Essas palavras sdo, na
maioria das wvezes, compreendldas pelc interlocutor, uma vez gue, s3sua
articulacdo é bastante adequada. Também faz uso de gestos e domina apenas
parcialmente os sinals padronizados. Quandc se dirige a interlocutores
ouvintes faz uma combinacdo de fala e sineis/gestos, sendo que ha

elementos gque 86 aparecem nos sinais/gestos e outros sO na fala,

configurando uma complementaridade entre as duas mnodalidades. Quando se

remete a seus pares surdos, comunica-se apenas por sinais/gestos. £ capaz
de fazer alguma leitura labial. Tem AAS, porém ndo estava usando-o durante
as gravacdes porgue o aparelho estava no conserto (havia 4 meses).
Fregilentou classe especial da Rede Estadual de Ensino a partir dos 7 anos.
Estéd na escola atual desde setembro de 1993,

Rg ~ Menina; 14 anos; com surdez bilateral profunda congénita,
causada por uma fissura na codclea, diagnosticada por volta dos 2 anos,
Comunica-se baslcamente por gestos e sinals, sendo gue nac tem um dominio
amplo de sinails padronizados. Vocaliza, &s vezes, em situacdes de
comunicacdo com ouvintes. Usa AAS. Iniciou a vida escolar em institulcaoc
especial para surdos, acs 8 anos de idade. Em 1993 coﬁegou a freglentar a
escola focalizada.

AR - Menina; 14 anos; com surdez bilateral profunda causada por uma
tuberculose tratada com antibidtico-terapia excessivamente forte, aos 2
ancs e melo. O diagndstico da surdez'foi feito aos 3 anos. Nio fala e
pouco vocaliza, comunicando-se basgicamente por gestos. Apresenta dominio
apenas parcial dos sinails padronizados. Possul um AAS que foi ‘ganho' sem
que tivesse side feilta gqualquer indicacdo, e s¢ atualmente & gue tem usado

o aparelho (agora submetida a uma avallagdo e adaptacdo). Iniciou sus
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escolaridade freqglientando uma APAE numa cidade do Mato Grosso por 3 ancs,
depolis ingresscu na escoela regular freglientando até a terceira série. Em
seguida, mudou-se para SSoc Paule e entrou nesta escola em 1983,
primeiramente num programa de oficina e em outubro de 1994 no programa
escolar propriamente dite.

JUI -~ Menino; 14 anos; com surdez moderada Dbilateral congénita,
provavelmente causada por consangiinidade dos pais. BSurdez diagnosticada
com 1 ano de idade. Tem um irmdo mais velho surdo. Em situacdes de
comunicagdc com interlocutores ocuvintes, fala de modo bastante inteligivel

& acompanha sempre sua fala de gestos ou sinals, c¢onfigurande um tipo de

comunicacdo simulténea. Quando fala parece usar a estrutura do portugués
oral e val realizando gestos ou sinais junto com a fala. Ao conversar com
interlocutores surdos guase ndo oraliza e se comunica basicamente por
gestos e sinais. £ o aluno com malor dominic de sinais padronizados. Nao
usa AAS. Fregllentou escola regular por 2 ancs apenas, dos 5 aos 7 anos
(pré-esscola) no Ceard. Em 1993, iniciou sua escolaridade prepriamente dita

nesta escola.

Em relac8c aos dados pesseals desse grupe de alunos, mostra-se
relevante observar gue, ne maloria dos casos, apesar de a surdez ter sido
diagnosticada por volta dos 2 anos de idade, um trabaiho especializado ou
de escolarizacdo so feol iniciado por volta dos 7 anos, o gque mostra =z
falta de uma linha de acdo e recursos para ¢ atendimento de criancas
surdas em idade anterior ao ingressoe escelar formal., Visando a um
desenvolvimento pleno e integral desses sujeifos teria sido mails adequado
e desejavel um ingresso anfterior, gue infelizmente nidoc ccorreu.

Para os objetivos desse estude é interessante reiterar que, neste
grupo, nenhum dosg adolescentes domina a lingua brasileirs de sinais. Eles

conhecem apenas sinals  isolados e mnmuitos sinals noveos  tém  sido
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apresentados a eles pela proéopria professora, gue ndo & membro da
comunidade de surdos., Para se comunicarem, na maioria das vezes, usam
gestos ligados & mimica e representacdes gestuais/pantomimicas de
situagdes, na tentativa de se farerem compreender por seus interiocutores,

Quanto & professora, ela tem, naturalmente, um dominic adequade do
portugués oral e busca apolar sua fala em sinals, objetivende aumentar a
inteligibilidade daquilo gue diz., C acompanhamento de sinais n8oc é total;
nem tudo gue diz ¢ também sinalizado e, em vérics momentos, aparecem
dificuldades em sinalizar certos conceitos/palavras para os guails néo

domina os sinais correspondentes.

Na transcricac dos dados procurou-se indicar a ccorréncia de sinais
padronizades, gestos ndo padronizados (interpretados segundo a situagdo
contextual), pantomimas, fala, vocalizacbes e outros recursos utilizados
para a interlocugdo. A transcrigéc do material videcogravado fol realizada
com o auxilio de um intérprete da lingua brasileira de sinais.

As wocalizacdes e fala foram transcritas em itédlico; os sinais
padronizados entre barras em letra maidscula; gestos e pantomimas foram
descritos e aparecem entre parénteses. Em algumas situacdes foram
utilizados recursos escoritos gue aparecem em negrito. Os nomes dos alunos
egtio indicados por duas letras maidsculas (iniciais de seus nomes),
professora  fol abreviada PR e pesguisadora PE. éaguem exemplos da
transcricio:

-~ nome?

Transcrigdo em itédlico da fala do sujeito focalirzado.

~Agora vocé, desenha!! /DESENHAR/

Transcricdo em itélico da fala do sujeito focalizado. Entre barras,
em letra maluscula, estd Indicado o sinal feito pelo sujeito enguanto

falava.
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-0 nome? Iguel agui?? {(Apontande para a escrita no fexto)
Transcricdo em itadlico da fala deo sujeito focalizado. Entre
parénteses a descricéo de gestos ndo padronizados feitos pele sujeito

enguanto falava.

~Casa? (A profezsora val até a lousa e escreve /CASA/S)
Transcrigdo em itdlico da fala do sujeito focalizado. Entre
parénteses descricdo da atifude da professora enguanto falava. Em negrito,

gentre barras, a palavra gque fol escrita.

Sera apresentada a seguir a andlise dos dados construidos a partir
do material wvideogravado e de outras informacdes. Algumas observaches
foram feitas com base em aspecles gerals da classe, outras a partir de
episddios especialmente recertados.com finalidade de analise.

Primeiramente, no capiltule IV, serdo apontadeos alguns aspectos da
comunicacdo em sala de aula, buscando-se examinar o processo dialégico
enguanto  insténcla de construcdo de conceitos nas diferentes Areas
académicas. Em segulda, no capitulo V, o foco recairad em situacdes onde o
sentido pretendide pelos interlocutores ndo & adequadamente captado pelo
outro, configurando formas de construcdc de conéeitos/conhecimentos
bastante peculiares pelos aluncs. Como indicado anteriormente, estes
niveis de andlise foram determinados pela necessidade de melhor conhecer a
din&mica de interagdo e de construgdo de conhecimentocs na préatica
pedagbgica que envelve o sujeito surdo. Para tal, serd necessario
considerar ndo apenas o©s aspectos comunicativos da linguagem, mas também
o papel fundamental que esta assume na construcgdc de conhecimentos, como

fol discutido no capitulo II.
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CaPITULO IV

0 PROCESSO DIALOGICO E A CONSTRUCAO DE
CONHECIMENTOS POR ALUNOS SURDOS

74



Neste capitulo pretende-se mostrar, através da anilise de algumas
situacdes, © modo come se caracteriza o jogo dialdgico na sala de aula
envolvendo alunos surdos. O propdsito & examinar se a comunicacao se
aefetiva ou nio entre o8 aluncs surdos e os adultos cuvintes e como,
partindo dessa comunicagdo, ©35 alunos surdos constroem seus conhecimentos.
Para tal, ¢ necessarico primeiramente compreender aspectos gerals da
interacdo entre alunos ¢ professcr e a forma como usam sinals, gesto, fala
& outros recurses para se fazerem compraender.

A partir do materlal coletado, nota-se, claramente, uma nmodificacdo

no use que os alunos fazem dos sinails, gestos, pantomimas e vocalizacdo

segqunde seu interlocuter. Quando se dirigem para a professora ou para &
pesgquisadora  {ouvintes) procuram wusar mais a fala ou vocalizacdo,
acompanhada de gestos e sinals. Quando se dirigem para seus pares surdos,
vocallzam e falam bem menos, intensificando a gestualidade. Cabe ressaltar
gque o mode de reallizar a composicido fala/sinails ndc é igual para todos
eles & gue cada um tem caracteristicas bastante 'pessoals', apontadas no
capitulo anterior.

¢ pouco conhecimento da lingua brasileira de sinais pela professora
faz com que ela, de certo modo, ndc valorize devidamente esta lingua. Em
alguns contextos iste fica bastante clare como, por exemplo, gquando a
pesquisadora, por ndc saber como exXplicar um conéeito, solicitava a
professcora & indicacdc dos sinais necessérios; esta, que também os
desconhecia, dizla gue provavelmente o5 Termos correspondentes nido
existiam em sinais. E possivel que em alguns casos a afirmacdc TFfosse
procedente - o problema & gue ela superpde desconhecimento/conhecimento
de uma realidade -~ afirma desconhecendo; na base disso estd a idéia da
Tincompletude' da lingua de sinals em relacdo & lingua falada. Este medo
de a professora conceber & linguagem dos surdos, a sua prépria pratica e o

uso que faz dos sinals deixa implicita a idéia de que os sinais sao
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acessérios em relacdc a oralidade, servindo apenas para dar maioxr
legibilidade a ela que, por isso meswmo, sdo incompleteos em relacdo a fala
e gue se reduzem a uma organizaclo lexical restrita.

£ importante ressaltar gue tais caracteristicas nfo pertencem
exclusivamente a esta professcora ou & c¢lasse cobservada. O estude
desenvolvido por Mélo (1895) aponta para o prepare limitade em lingua de
sinais por parte dos professores por ela pesquisadeos. A malorla passcu por
formacéo semelhante &4 professcora agul focalizada:; tinham algum dominio dos
sinais apenas enguanto conjunte de itens lexicals e usavam-nos

pricritariamente para esclarecer e facilitar a comunicacdo na lingua

majoritéria. 0s sinals eram fomados como 'instrumentos' de apoio e toda a
dimenzéo do uso dos sinals como lingue ndo era concretizada.

Este conhecimento superficial dos sinais faz com qgue, muitas vezes,
na auséncis do conhecimento de um sinal, a prépria classe crie sinais
novog, invente modos de se referir a certos conceitos, indicando a
Fformacdo de wm 'eddige' préprio, que pouco centribul para & insergdo
gsocial destes alunos nas comunidades surdas que farzem use da lingua
brasileira de sinaig &; nem mesmo, para ampliar as possibilidades de
comunicacdo com os ouvintes. Até porque, guando passam para ouiroc
professor ocuvinte, o processo dessa construcidoc recomecga. A criacdo de
noves sinals, dentro de uma lingua, é um processo inerente & seu uso,
entretanto, parece pouce Util a emergéneia de sinals instituidos apenas no
aspace restrito da sala de aula, por desconhecimento da lingua brasileira
de sinais.

¢ que se Tem nessa sala estudada &, portanto, um ambiente em que a
professora domina hem o portugués oral e precariamente os sinais, enquanto
contuntoe lexical de apolo, buscando interagir com seus alunos, gque dominam
precariamente os sinais e de forma ainda mails restrita o portugués,

fazendo usc prioritariamente de pantomimas e de vocalizacSes. Neste
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ambiente de constantes dificuldades comunicativas, pretende-se que ©s
alunos construam conhecimento a respeiteo de varios temas académicos, e
principalmente do portugués escrito.

Conforme jé&4 fol indicade, além dos sinais, dos gestes e da fala,
miltiplos recursos sdo utilizados na interlocucido em sals de aula para
explicitar as idéias pretendidas. Tanto a professora como o8 aluncs se
valem de desenhos, da escrita, de figuras de revistas, de obljetos para
auxiliar na comunicacic. Estes uscs somados acs gestos/sinais e fala
tornam o ambiente rico em recurses semidticos, muitas veres, utilizados

caotlcamente. Pode-se dizer gue, freglentemente, ¢& dificil para o

interlocutor saber em que deve centrar sua atencdo. S&c diversas
tentativas de comunicar algo que muitas vezes se efetivam de modo ndo
satisfatdric. Essa soma de recursces nem sempre propicia a comunicacédoe. Por
vezes, um enunciado parece itrazer para o interlocutor um sentido multo
distante do pretendido pelo locutor, resultando em situacdes comunicativas
gue deixam um ou ambos os participantes confusos, ficande o processo de
interpretacido ‘em suspensoc’.

Neste contexto ocorrem diversas situacdes de interlocucdo que
merecem Ser investigadas para configurar alguns aspectos singulares do
processo interativo. A partir das filmagens, foram recortados alguns
epiaddios que ilustram diferentes insténcias de troéas comunicativas e
suas  consequénclas para o8  interlgocutores. 0s  episddios a serem
apresentados pretendem revelar Iiniclalmente algumas caracteristicas da

problematica comunicativoe/pedagdgica da sala de aula de alunos surdos.

Contudo, nac se pode negar que muitas sdc as situacdes dialégicas
entre surdos e ouvintes due se efetivam satisfatoriamente. Apesar das
dificuldades de deominio, seja da lingua do grupo majoritario, seja da

lingue brasileira de sinais, em multos contextos, é possivel verificar gque
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professor e aluncs alcancam os objetivos desejados e partilham cos sentidos
pretendidos. Isso se torna viavel, muitas vezes, pelo uso de diversos
recurscs semidticos. A gestualidade, os sinals, a escrita, a fala, as
vocalizaghes e expressdes faclals, tudo se soma de alguma manelra para
posaibilitar o diadlogo, e © desejo de compartilhar uma idéia. Todavia,
certas situactes de interlocucdc ocorridas em sals de aula mostram gue,
por vezes, o usc dos mesmeos recursos semidticos €& insuficlente para

efetivar a comunicacdo.

Mual-eniendidos e caracteristicas das trocas dialdgicas na sala de aula.

Primeiramente, serdo analisadas algumas situacdes onde observa-se
uma simulacdco ou i1lusico de efetivacdo da comunicacgio (uma ocorréncia comum
na interagdo surdo-ouvinte conforme aponta Behares, " 1993). Algumas vezes,
um dos interlocutores fica com a sensacée de ter compreendido aquilo que o
ontro pretendia; porém analisandoe a situacido mals apuradamente percebe-se
que ndo & ilsso gue ocorre. Qutras vezes, o interlocubtor, por néoc conseguir
compreender o gue © outro pretende, ‘faz-~de-conta' gue entendeu, avancando
no didlogo e gerando certos problemas para as interacdes. Nao se tratam de
mal-entendidos reconhecidos e explicitados ou de rupturas na interlocucgao,
mas sim de situacgdes em gue se configura uma compréensao equivecada ou
parcial des sentidos pretendidos.

Situacao 1 (11/10/9%4!- EB estava andando pela classe e quando val se
sentar escorrega € cal da cadelra.

Todos dao risadas

PR- Cristina wvai levar na televisdo. /TELEVISAC/ (Faz gesto
apontando para a pesquisadora) Domingo no Faustdo todo mundo ri,
/DOMINGO/, /GORDO/

As criancas olham para a professora mas naoc parecem ter compreendido
coisa alguma. A professora se volta para a lousa e eles filcam comentando
entre si sobre o tombo, sem fazer gualquer comentaric a respeito do que a
professora disse.
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Esta situagdo 1lustra de maneira Dbastante tipica a ilusdc de
eficdcia comunicativa. A professora, no caso, fez um comentario e Julga
gque todos tenham entendido, afinal ela falou de frente para eles, usou
sinais e mals do que isso falou sobre um tema conhecido dos aluncs, uma
vez que, com fregquéncia, eles trazem o assunto do programa em guestéo para
a sala de aula. Entretanto, os alunos mostram ndo terem se apercebido do
gue a professora dizla e seguem rindo da situagfo vexatdoria do amigo ter
caldo da cadeira. A professora, por sua atitude, demonstra ter acreditado
gue os alunos compraenderam seu comentario e eles, por sua vez, demostram
ndc ter compreendido a fala da professora {que niéc se da conta disso,

voltando-se para a lousaj.

Cabe ressaltar que 'ilustes’ desse tipo sé&o freglUentes no contexto
de sala de aula de alunos surdos. A professora acredita que tenha
explicitado o que pretendia e gue seu dizer tenha side adequadamente
interpretado pelos aluncs. Estes, por vezes, ndo chegam a se dar conta de
que havia uma 1idéla diferente sendo inserida no didlogo. A situacio enm
gquestdo envolvia apenas um comentédrico, uma brincadeira, mas o mesmo pode
ser verificado em situacdes propriamente 'pedagbgicas’™ em Que a
necessidade de partilha de sentidos entre os interlocutores se faz crucial
e. indispensavel para o processo de aprendizagem.

Situagcgo 2 (11/09/94) - Era inicio da aula apdés um feriado
prolongade. A professcra perguntava a cada um © gue havia feito no
feriado. Antes do final de semana a classe tinha 1do Junto com a
professora assistir ao filme "0 Rel Ledo"™)

EB~ /LEAC/, /HOUE/. /ACORDAR/ e /VER/

PR~ Quinta- feira. /QUINTA-FEIRA/

EB~ Ndo. /SEGUNDA-FEIRA/
PR~ Segunda-feira? /SEGUNDA-FEIRA/

EB~ FE.
PR~ Qutra vez vocé fol ver? /NOVAMENTE/ e /VER/
EB- E.

PR~ Mag porgue? Segunda & hoje? /SEGUNDA-FEIRA/ e /HOJE/

EB~ K. {(Balancando a cabega afirmativamente)
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PR~ Vocé fol ao cinema? /CINEMA/

EB~ E. /LEBO/

PR~ Hoje EB vocé foi ver o ledo? /HOJE/ e /LEAG/ (Expressdo
interrogativa) Mas ndo abre, estd fechado. /RBRIR/, /NAQ/ e /FECHAR/

ER~ Nio. /FECHAR/, /NACG/, /HOMEM/ e /ABRIR/

PR~ Aberto? /ABRIR/ (Expressioc interrogativa)

EB- E.

PR~ 86 abre as 3 horas. /ABRIR/, /TRES/ e /HORAS/

EBE- Nio. /VER/, /10/ e /HORAS/

PR- De manhd? Ndo abre cinema de manhd. /NAO/, /CINEMA/ e
JMANHA/ (Expressio de desconfianga)

EE~ (Bate as maos no ar, descontente)

PR~ Hoje ou guinte-~feira veocé foi? /HEOJE/ e /QUINTA-FEIRA/

ER~ Ndo. {Faz gestos incompreensivels)

PR- Quinta~feira vocé fol ver e hoje foi trabalhar, ndo é? Vender
selo., /QUINTA-FEIRA/, /VER/, /HOJE/, /TRABALHAR/ & /VENDER/{Faz um gesto
degerevende um gquadrade referindo-se ao selo)

EB~ (Faz expressdco perplexa, parecia né&c ter entendidoc o gque &
professora havia dito)

EB~ Ndo. /NAQ/(Faz gesto semelhante ac da professora para selo e
prossegue farzende sinais ndco compreensivels)

Outro aluno chama a atencdo da professora e ela desvia sua atencéo
de EB, Depoils ela volta a olhéd-lo.

EB~ /CINEMA/ (Expressdo de irritacao)

PR~ Ah, td bom. (E dirigindo-se para a classe}) 0 EB td falando gue
ele viu o ledo na guinta-feira.

FB mostra-se satisfelto, parecendo acreditar gue a professora o
compreendeu.

Este episddio marca aspectos importantes da interagdo surde—~cuvinte.
EB tem algo para contar & professora e, através dos gestos, informa-lhe
que fol novamente assistir "O Rel Ledc”. Entretanto, a professora tem a
respeito do assunto uma série de pressupostos e desconfia da veracidade
daguilo gque relata EB. Parece desconfiar de gue ele ndc tenha ido
novamente ao cinema, especialmente numa segunda—feir&lpela manhd.

Sua insisténcia enm retomar o didleogo e confirmar as informacdes ndo
parecem ter orvigem, neste episddio, em dificuldades com 08 recursos
comunicativos propriamente ditos, pols ambos perecem consegulr negoclar de
forma satisfatéoria através de sinais, fala e gestos os significados
pretendidos; é muito mais a desconfianca da professora gque a faz retomar
diversas vezes o didlogo, buscando verificar se era verdade aguilc gque EB
eatava dizendo. EB, por sua vwvez, mosira-ge idrritado pela falta de

entendimento da professcra. Néo & possivel, na situacdo, observar se ele é
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capaz de perceber os pressupostos da professora. O gue se verifica é sua
persisténcia enm explicitar suas idélas sem alterar seu mode de dizer,

No final, a expressdo da professcra YAh, td bom" revela uma pseudo-
aceitacdo, apaziguando sua relacdo come aluno; contudo, seu comentéario
final mostra que ela ndo mudou seu modo de pensar, apesar de tode ©
esforge feito por ele. EB, na seqléncia, sge acalma acreditando ter
convencido a professora, © gue na verdade ndo ocorre.

As trocas comunlcativas envelvenm um Jjogo de imagens., Um interlocutor
tem senmpre uma expectabiva sobre o gue o outro val dizer. O contexto e a

histéria anterior gque o3 une participam ativamente da construcdo de

sentidos que se pode fazer nas situacbes interativas (Pereira, 1989).
Neste episédic, o conhecimento da professorae de gue 0s cinemas, em geral,
ndo abrem pela manhd a faz desconfiar da veracidade daguilo que & diteo por
ER. Ela tenta convencé-lo do contrario, dizendo gue na segunda-feira ele
foi trabalhar, por ser esta, Justamente, sua atividade mais fregliente &s
segundas-feiras pela manhd. Entretante, EB mostra-se suficientemente
seguro daguilc que diz, ndo demovendo-se de sua argumentacdo. FPorém, a
persisténcia de EB ndoc & suficiente para convencer a professora e
modificar sua opiniio.

A situacdc parece revelar outros pressuposios também inplicados no
contexto. As dificuldades fregientes do diadlogo entré surdeos e ouvintes
podem ter colaborado para a posigido assumide pels professora. Nestes
dialogos, observam-se intensces desvios de comunicacdo, compreensdes de
significados nédo pretendidos, mal-entendides, e a professora pode ter
pansade que: "Néo era bem lsso gue o aluno gueria ter diteo', 'S&oc os
problemas de comunicacdo que fazem ele me dizer o que disse' ou ainda
"Porque deveo confilar nessa informacdco tdo inusitada vinda de um aluno com

dificuldades de comunicacdoc?'. Todos esses pressupostos comp@em a relacic
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entre profegsscor/aluno na situacdo pedagdgica e interferem fortemente no
modo como ela se desdobra para favorecer a construcio de conhecimentos.

No final do episddio, a professcora ndc revela explicitamente sua
discordancia de EB, ela 'faz~de-conta'’ qgue compreendeu e aceltou o gue fol
dite por ele e manifesta sua real opinido falande de costas para o alunc
{ela sabe gque seu comentdric nio serd percebido por ele}. Configura-se uma
desisténcia por parte dela em negoclar os conteldos em questdo optando
pela simulacdo de uma compreensdo; por um lado, ndo expondo o aluno surdo
a0 desgaste constante de nfc ser compreendido e, por outro, negando-lhe a

oportunidade de procurar reorganlzar seu discursc fazendo-se compreender,

B professora exerce seu poder coiocando um ponto final na ‘batalha’

comunicativa, com o aluno sentindo-se exitoso, falsamente.

Outras ocorréncias de sala de aula s&o, ainda, bastante provocativas
para a discusséo sobre o objete deste estudo. Situagdes em gue surgem mal-
entendidos, desentendimentos e a comunicacdo ndo se efetiva de forma
desejada pelos interlocutores. 0s mesmos regursos anteriores sio
utilizadeos, mas se mostram insuficlentes para dar conta dos sentidos gue
se pretende explicitar. A falta de um sistema/lingua estéavel, que pernmita
certos conceiltos flulrem, fica mais clara nestes mnmomentos. Criam-se
impasses, gque nic se sclucionam, frustrando osk interlocutores e
prejudicando vérios aspectos da pratica pedagdgica.

Situacaéo 3 (10/11/94)~ A professora escreveu na lousa a agenda da
semana mostrando gue teriam ferilado e gue ndo haverla aulas nos proximos

dias. Fla ndo pediu gue eles coplassem mas alguns alunos decidiram fazé-
lo.

PR~ EB, porgue vocé esta bravo? /BRAVO/

EB- /NAQ/ (Aponta para a lousa e faz expressic de descaso)

PR~ Ndo precisa coplar, é s¢ para vocés verem. /NAG/, /COPIAR/ e
/VER/)

E8~ Eu ndo, eu seif, (Expressdo irritada)

H

O A fala dos surdos nem sempre € perfeitamente clara, ou bem articulada, mas para os fins deste estudo nio se
mosira relevante marcar pequenas alteragdes articulatorias. Por isso, a fala dos alunos sers transerita como foi
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A professora usa a escrita  como recurso para informar o3
acontecimentos da préxima semana. Alguns alunos comegam a coplar, talves
pelo habito de coplar ‘aguilo que é colocado na lousa’, como um 'vicic’
das atividades pedagbugicas. EB mostra-se irritado por nido deselar coplar,
sem perceber, entretanto, dque essa tarefa ndo foi proposta pels
professora. Quandoe ela nota sua irritacdco busca esclarecé-lo da néo
necessidade de copliar, mas ndc tem sucessc. Ele mostra ndc compreender as
intengdes da profsssora e continua recusando-se a alge gue ndc fol nem
mesno proposto.

380 os pressupostos gue paregem gular as atltudes de EB. Esta

implicito{para ele) que o que & colocado na lousa é para ser copiado e ele
s¢ revolta contra isso. O que fol dito na situacdc nido tem forca
suficiente para romper com a idéia previamente construlda. A fala da
profassora, nesse contexto, nido cumpre seu papel de instaurar noves

sentidos,

Situacdo 4 (11/09/24)- EB chama a atencdo da professora para lhe
contar algo.

EB~ (Faz gesto de subir alternando os dedos indicador e médig)

PR~ {(Reproduz o gestc de EB) /TELEVISAG/ (Faz  exXpressio
interrogativa)

EB~ A aa. /HOMEM/ (Faz um gesto estendendo as mios para a frente na
altura dos ombros) /TELEVISAO/ e /NAO/ (Glha para os amigos)

PR~ (Expressdo de desentendimento)

EB~ (Aponta para fora) /TELEVISAO/, /GRANDE/ (Faz novamente o gesto
de subir e aponta novamente para fora).

PR~ Eu ndo vi. {(Balancando a cabeca)

EB~ Eu sel. /Grande/(Faz gesto de subir)

PR~ Ontem? /UONTEM/

EB- /DOMINGO/

PR~ Domingo, eu ndo vi. Como que ¢ o nome? /QUAL/ e /NOME/

EB- {Faz expressfio interrogativa)

PR~ Da televigdo? /TELEVISAQ/

EB- Ndo. /NAO/, /TELEVISAOQ/, /GRANDE/(Faz gesto Com as méos
paralelas se erguendo)

PR~ Quer gue eu escreva televisdo aqui. {(Voltando-se para a lousa)

EB- Nic¢ sabe, ndo sabe. /SRBER/ e /NAG/ (Batendo a méc sobre a
cartelra insatisfelto e apontando para a professora)

nterpretada no processo de transcrigio. As distorgdes mais importantes serio marcadas apenas quando
COMpPrometerem a comunicacio.
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ER tenta contar algo para a professora. 0 assunto gque ele introduz
nic fol proposto pela professora, ou gerade diretamente por alguma
situacdo do contexto da sala de aula tornando o universo de possibilidades
interpretativas multo extenso e colocando a professora em uma situacdo
dificil. Os gestos gue ele usa ndo mestram—-se claros para ela, ndo fazem
sentido e, entdo, els tenta descobrir o contexto ac gual pertencem,
perguntande: Televisdo?, uma vez que, era sobre issc que falavam hid pouco.
EB responde negativamente, mas a professora desconslidera sua resposta e
paersiste nesse tema. £le Insiste em seus gestos, procura amplid-los,

remete-se a0 espacgo exberno apontando para fora da sala. Contudo, & falta

de elementos contextuals partilhadeos, que sugiram o que esta sendo
tratado, e a inexisténcia de um sistema signico comum impedem gue a
partitha de sentidos se dé satisfatoriamente. O processo de interlocucéoc
sofre rupturas e nido se efetiva.

A auséncia de uma lingua comum gue permita as trocas comunicativas é
bastante clara nesse episdédic. EB mostra-se muito desapontado, frustrado
pela impossibilidade de fazer-se compreender.

Cabe ressaltar, ainda, gue também situagdes como eSsa ocorrem
fregquentemente no contexto de sala de aule envolvendo surdos e ouvintes,

marcands estas relagdes.

As  situacbdes analisadas trazem para reflex@c o5 seguintes
guestionamentos: essas dificuldades comunicativas ocorrem somente entre
surdos e interlocutores ouvintes? £ apenas neste contexto gue se usam
miltiplos recursos semidticos? A resposta € negativa. Na verdade, entre
cuvintes também se observam situacdes onde ocorrem insténcias de ilusado
comunicativa ou de mal-entendidos. Porém, ndo se pode esquecer gque a

relacdo surdos-~ouvintes Tem suas peculiaridades e gue os desencontros no

jogo de interlocucdo sfo muilte intensificados.
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Na trama das interpretacdes/didlogos contam ¢ contexio comunicativo
e o gue ze pode ou nAc esperar naquele dado contexto. Contam a imagem gue
o8 interlocutores tém uns dos outreos e o gue esperam gue eles compreendam
ou digam dos lugares soclals cocupados. Contam a intimidade, ¢ conheclilmentoe
prévio e muitos outros fatores. E conta também a possibilidade de os
interlocutores partilbarem uma mesma lingua. Entre ouvintes, os outros
recurscs sio, enm geral, usados complementarmente em relagdo a lingua; ndo
se pode esquecer gque existe uma base comum para os interlocutores, base
egsa que exigird negoclagdes de sentido, mas gqgue & partilhada e da qual

eles tém um dominio consideravel.

No Caso da comunicacdo entre surdos e ouvintes {enfocando essa sala
de aula, mails especificamente), todos os fatores apentados acima estdo
implicados, Entretanto, os interlocutores nio detém uma lingua comum, URa
base sobre a qual o didlogo se estabeleca &, a partir da qual, certos
aspectos sejam negociados. NSco hé um contrato previamente estabelecido;
poucos elementos tém um valor convencional estdvel, porgue os universos de
lingua e linguagem dominados s&8o muito distintos, fragmentados, por vezes
desconhecidos de parte a parte. 5&o problemas Ccome esSses gue merecem ser
aprofundados para se compreender melhor esse universo interacional.

Estas questdes sobre o papel da comunicaglo levantadas até agui
reguerem gue se faca uma distincdo clara entre a concépcao de comunicacio
presente na teoria vygotskyana abordada no capitulo TI, e aquela gue
parece ser assumida ne espaco pedagbdgico, provavelmente orientada pelos
prassupostos da Teoria da Comunicacdo.

A Teoria da Comunicacao descreve as relagdes entre Iinterlocutores
considerando a existéneols de um emissor, que pretende veicular uma
mensagem; um receptor gue @  alvo dessa mensagem; € a mensagem
propriamente. Come reguisito para que a comunicacgio se dé, é necessario

gue ambos o8 interlocutores - emissor e receptor -~ compartilhem um cédigo
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comum, a partlr do gual & mensagemn seréd codificada pelo emissor e
decodificada pelo receptor. O emissor/falante & tomado como uma insténcia
empirica, possuidor de uma mensagem, que ac ser dita {codificada} tornar-
ge—d acessivel 8O outro {receptor), que devera decodificé-1a
integralmente.

A principal diferenca entre as abordagens em guestéo estd na
concepcdo de linguagem presente em cada uma delas. Para a Teoria da
Comunicacido a linguagem & concebida como um céddige que propicia um

raservatdric de mensagens possivels.,

Porém, gquande se cuve o segulinte didlogo:

~TAguele cara é um cachorro!’

-'E verdade, eu ndo falo malis com ele,’
ndc se pensa que o sujeito referide seja um animal, mamifero, de quatro
patas, gue preenche os guesitos para ser considerado um cachorro; mas sim
gue, provavelmente, se trate de uma pessca de pouco carédter, em quem nio
se deve conflar, O que permite que essa segunda interpretacdo seja a
egcolhida pelo interlocuteor? S&c Jjustamente oz processos de atribuicido de
sentido & a polissemia inerentes & linguagem. Inerentes, loglicamente, a
uma  concepcdo de linguagem gque ndo configura a lingua/linguagem como
vddige, mas come sistema qgue tem existéncla em acontecimento, come algo
gque  se realiza nas  interacdes, como instancia dé constituicao dos
sujeitos.

No exemplo acima, o sentido de ‘mal carater' e o de ‘fcachorro-
animal' sdo produzidos soclalmente e ndo poderia ser de outra forma.
(Eztes ndo s8o os (nicos sentidos possivels; foram apenas tomadeos a titulo
de exemplo). E, apesar de ambos os sentidos serem partilhades socialmente,
a situaclo regquer que apenas unm deles seja eleitoc. A sleicldo do sentide

Tinadeguade’ poderia trazer problemas 2 comunicacdc (equivoces, mal-

entendides, etc.}. O que permite, entdo, a efetivacioc da comunicacd3o entre
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os interlocutores, na situacdo, ndo & a mera deccodificacdo da mensagem,
mas a compreensic daguileo gue foi dito em um certo contexto, por uma certa
pessoa referindo-se a cutra, possibilitande que © interleocuter eleja como
sentido ‘'adeguade' aguele de ‘mal carédter' e ndo o de ‘tanimal,
guadripede', entre outres.

Considerande tals aspectos, a comunicacio, num sentido estrito de
informar, €& algo que ocorre com pouca frequéncia nas interagdes
cotidianas. Dependendo do contexto, quando alguém pergunta: ‘Que horas
880?' as respostas cabliveils 830 bem restritas e wvoltam~se todas para a

informacdo correta das horas. H& circunstéancias em gue & comunicaclo

implica os sentidos mals estavels, os significados mals convencionais.

fntretante, as situacées de interlocuglo (mesmo no caso do exemplo
anterior) envolvem topicos abertos, ac mencs parcialmente, que provocario
a ocorréncia de Jogos e negoclacdes de imagens, llusdes de sentidos, etc.
A lingua partilhada possul uma série de significados comuns aps
interlocutores, contudo, essa mesma lingua abre uma série de
possibilidades de construcéc de sentidos segundo ¢ contexto apresentado.
De acordo com Vygobsky, o© sentido construlde/constitulido serd mals ou
menos proximo aguele pretendido pelos interlocutores, segundo a imagem gue
fazem de si, do outro e dagullo gue o contexto oferece.

Vista desta forma, a funcdc de comunicacio atxiﬁuida & linguagem &
bastante diversa daguela proposta pela Teoria da Comunicacgdo, na gual a
linguagem tem um papel acessdrio, estando subordinada & propria
comunicacio. A linguagem fem apenas um papel de representacio, num
processo soclal gue se constitui antes e fora dela. Em tal contexto, o
termo comunicaclo aparece come transparente e auto-explicative, podendo
ser visto comoe algo em sl mesmo e como ndo controvertido. Considera-se que

as pessvas tendem a comunicar-se sem problemas, gque compreendem

adeqguadamente tudo que o outro queira partilhar e que a presenca de um
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codigo/lingua comun garante o sucesso da comunicagdo {Rubino, 18864). O gue
@escapa a isso ndo ¢ inerente ao processo; é ruldo ou anomalia. Ademais, a
falta de transparéncia, os momentos de 'disfuncionamento’ ou de ‘ruldos na
comunicacdo' ndo sdo problematizados enguanto parte da propria natureza da
interlocugdo.

No contexto da Teoria da Comunicacdo, a relagdo adulto-crianca &
considerada comoe uma relacdo de comunicacdo simplesmente ~ 1sto esté
marcade pela idéla de que a atividade lingilstica €& algo que se d& entre
dois interlocutores ‘empiricos', resultado imediato da experiéncia. Nessa

perspectiva, comunicagdo e interacdo podem ser tomados como sindnimos, a

linguagem passa a ocupar um lugar acessbric e o social ndo tem ligacdo
direta com o lingliistico (Rubinc, 1994). R linguagem seria vista como o
meio pelo gual dois ou mais interlocutores, ilguails e constituldos fora da
linguagem, ‘trocan' mensagens, ou se alternam na producdc lingilistica.

A Teoria da Comunicacdo traz, ainda, em seu bojo, a idéia de
transparéncia/transmissibilidade da linguagem. Dois interlocuiores unos
veiculam mensagens informativas. © valer do sentido das unidades
linguisticas por eles empregadas € também uno. Acrescenta—-se a 1sso que ©
falante e o ouvinte reconhecem mutuamente suas intencdes de modo gue a
transmissibilidade permanece garantida mesmo quando a linguagem se
apresenta carregada de 'impliciteos’ e Tambiglidades?'.

Nessa perspectiva, teda a relagio de interacac se da entre
individuos - sujeltos unos - que detém o controle de si mesmoes e da
linguagem, mas issc ndo did conta de explicar leituras 'destorcidas’,
sltuagdes em que um interlocuteor diz uma ceisa e o outro entende cutra.
Nem o dominio de conhecimente de cada um dé& conta de explicar tais
ocorréncias.

Na concepgéo de Vygolsky scobre a funcdo comunicative da linguagem

(concepcdo essa que referencla o presente estude) a linguagem é algo muito
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mals amplc gue a comunicacdo pols participa da propria significacdo das
coisas do munde & nac apenas 'expressa', mas constitul o pensamento.
Ademais, comunicar significa colocar-se em comum O SeU Jgrupo, COmI sua
comunidade, com sua cultura, porém, sem a assungdo de gue hala um
"entendimento’ completo e perfeito nas trocas verbals entre individuos que
interagem, como por exemplo, a diferenca de modos de significar adulto-
crianca, onde ocorre, em geral, apenas uma colncidéncia parcial de
zignificades. E pela comunicacdo que as pessoas se relacionam, trocam
experiéncilas, sem qgue a linguagem ai envelvide sedja  considerada

transparente, previsivel e mapeavel, Na medida em gue Vygotsky considera a

multiplicidade de sentidos das palavras, ele assume gue esses sentidos véao
sempre perpassar as relacdes humanas. "0 gentido de uma palavra & a soma
de todos os eventos psicoldgices gue a palavra desperta em nossa
conscidncia. E um todo complexc, fluide e dindmico, que tém vdrias zonas
de gstabilidade deszigual. O significado é apenas uma das zonas do sentido,
a mais estdvel e precisa. Uma palavra adguire seu sentideo no contexto em
gue =urgey em contextos diferentes, altera o© seu sentido. O significade
permanece estdvel ao longoe de todas as alteracdes de sentide. O
significade dicicnarizado nada mais € do gue uma pedra no edificic do
sentido, ndo passa de uma potencialidade que se realiza de formas diversas
na fala®™. (Vygotsky, 1983, p. 125)

A linguagem nem sempre comunica, dada sua complexidade. Além disso,
por ndo ser transparente ela pode significar também através do "nidc dito!
e ndc reallizar a significacdo através do que & T'dite'. Admite =&
possibilidade de wsentidos e significados plurais e, com isso, *torna-se
fonte de equivocos, mal-entendidos, ilusdes. As vezes, a linguagem
‘opera’ por si, produzinde efeitos ndo pretendidos pelos interlocutores
(Gmolka, 19%5). O que chama a atencdo, no caso das situacdes analisadas

neste estudo, & gue Justamente essas 'caracteristicas’ da linguagen
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parecem provocar de forma exacerbada problemas nas interlocugbes surdos-
ouvintes. 0 fato de nido se ter uma lingua comum, de ndo ter ac menos um
gistema de significados estdvels gque norteie os didlogos faz com gue os
interlocutores, multas vezes, fiquem a deriva, 'atirando no escurc’, a
procura de sentides gue fagam flulr a comunicacdo, de forma mais dramdtica
do que aguela cbservads nas relacgdes entre ouvintes.

Na busca de fazer sentido, lancam-se mic de diversos Irecursos
gsemidticoes, como fol visto nas situacbes apresentadas. Ora a fala, ora os
sinaig, ora os gestos ndc padronizados mals proximos a pantomima, ora a

egcrita, ora os desenhos, etc, Como 05 significados pretendideos ndo sio

atualizados facilmente, estes recursos sdo buscados para facilitar as
relacfes comunicativas; entretanto, ndc é lisso gue se verifica. Algumas
vezes, esse hibridisme traz bons resultados, mas pode frazer também mais
confusio, pordque podem aumentar os desencontros na producdo de sentidos e,
0 gue poderia servir para esclarecer, gera mals incertezas.

Alem da falta de uma 'lingua comum’, o trabalho pedagdglico tende a
pautar-se por uma concepgdo de comunicacdo -~ cédigo - do gual s&o
derivadas mensagens a serem decodificadas. Para gue esta decodificacdo se
dé& langa-se mio de qualguer recurso, em nome da efetivacdo da comunicacéo.
O que ccorre €& uma espécie de ‘wvale tude', onde o uso de qualquer ‘canal’
& visto como valido para se chegar a interpretacgdc da ﬁansagem, sem gue se
leve em consideracdc a polissemia gerada nessas situacdes de interlocucéoc.
Esse modo de ‘comunicar-se' fraz consequéncias que merecem ser melhor

investigadas.
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A questiio comunicativa, a linguagem e a construgdo de conhecimento

Partindo das anélises antericres, parece oportuno abordar entaé
gituacdes em que se busca a construgdo de conhecimentos novos, vinculados
a diferentes esferas instruclonals e examinar o papel da linguagem nestes
contextos. Para tal, as andlises gque serdo apresentadas a seguir, iraoe
recalr sobre situacdes onde podem ser observadas a construcido de

conhecimentos/conceltos ne espago pedagdgico.

Situagdo 5 (27/08/94)~ 0Os alunos participavam de uma atividade
proposta pela professora. Ela sorteava letras do alfabeto e eles deverianm
dizer palavras comegadas por estas letras. A pedido dos alunos, a
professora escrevia ne lousa apenas uma palavra dentre as sugeridas por
eles, A professora sorteia, entdo, a letra T.

FG=- Ta.{Vendc a letra, fica em pé& em sua carteira e faz gesto/mimica
de slguém levando um tapa no rosto: mdo aberta batendo na bochecha)

PR~ (Sorri, confirmando com a cabecga)

FG-/SABER/ {(Olha para o0s demals com uma expressdo interpretada na
situacdo como: Viram, eu selll)

PR~ O FG falou "Ta®. /FG/, /FALAR/(Olha para todos e quando diz "Ta”
reproduz o gesto que FG havia feito antes).

CI~ Ta.

PR~ Ta. ({(Aproxima-gse de CI e mostrande a letra T, articula o som &
faz wn gesto com a mio direits fechada movendo-se para frente)

Cl- Ta.

A professora dirige-se para FG. Diante dele, repete ¢ mesmo gesto
anteriormente feito para CI e, em seguilda, faz o gesto de 'tapa na cara'
falande "Ta¥. Dirige-se, em seguida, para JU e faz o mesmo gesto e coraliza
"Ta”. Por dltime, se dirige ao EB fazendo ¢ mesmc. (ER estava atento &
professora e 34 vinha repetindo a silaba 'Ta' desde que ela propds o som
para CI}.

A professora volta-se para RQ e WI e faz o mEsmo .

WI- Ta (Fala o 'Ta' semelhante a um grito e acompanha sua producaoc
com o gesto da mdc fechada para frente imitando a professora)

PR~ Issc, bom WI. (Confirmando com um sorrisce e um movimento de
cabecal

PR~ (Voltando-se para a classe toda) O gue & que tem com Ta??

EB~ (Volta~-se para a professora e faz um gesto/sinal gue ela nao
nota ou ndo compreende: mics ao centro, fechadas, movendo-se para baixo)
Toto, kobo, tobo... {Faz este gesto brevemente e nidc insiste nele, parece
inseguro de que sua intervencdc esteja correta)

PR~ Um tapete? De limpar o pé? Tem? (Faz um gesto: dols dedos da maoc
direita passando sobre a palma da méo esquerda)

JU~ Ta, ta, ta, ta, ta, (Fala marcadamente acompanhando a fala cen
um gesto: maos abertas, palmas voltadas uma para outra em wmovimento
circular alternado)

PR~ Trem, JU. {E volta-se para a lousa para escrever)
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JU olha o gue a PR escreve com expressic de dovida e FG repete ©
gesto de JU para ele, com expressido interrogativa. Os dols juntos recorrem
ac caderno para procurar algo.

Nesta situagio, um aspecto muito importante se sobressail. Qual é o
papel da gestualidade neste contexto interlocutiveo? A professora no inicio
do episddio toma o gesto de FG (gue talvez pretendesse trazer o sentido
VTAPAT & situacdoc), o associa a uma produgdo articulatdria -'TAT, e
introduz um gestoe para ‘tauxiliar' a emiss8c da silaba (gesto da mac
fechada para frente}. Este gesto nao remetia a um significado ou concelto,
mas visgava apenas apoiar a produgio articulatéria, como se faz comumente

em algumas préticas oralistas (Zatelld, 1981l). 0O gesto, de signo

{carregado de significado), passa a representar apenas um auxiliar formal
de tentativas de oralizacdo/articulacdo correta. 05 alunos seguem essa
proposta da professora e gquande ela pergunta "0 gque € gue rtem TA?"
{distorcendo um pouco a proposta inicial da atividade, porgque para as
letras anteriores usava © nome da letra e ndc uma silaba), eles parecem
propensos a fazer gestos relativos a objetos, vinculande-os a um movimento
articulatdrio - 'Ta' - & ndc a uma palavra {(comecada com 'ta').

Assim, ER parece relacicnar este 'Ta' a um gestc gue poderia ser
interpretade como MOTCCICLETA, e JU o relaciona & um TREM, que
coincidentemente comega com T, mas ndo com TA, e .gue & tTtomado pela
professora como ‘palavra comecada com T' {alterando novamente sua prépria
proposta) . Esse descompasso entre o que a professora pretende e aguilo que
o8 alunos estio compreendendoe se explicita gquando JU demonstra estranhar a
interpretacéo que a professora faz de seu gesto. Esta interpreta o gesto

buscando seu sentido e ndo mals uma producdo articulatéria, e parece que o

aluno nédo acompanha essa interpretacdo. FE, neste contexto, interpela JU

por n&c haver compreendide o gue estéd ocorrendo, © gue novamente vVem ao

92



encontro da hipdtese de andlise. A professora ndo demonstra perceber essa
problematica e segue adiante na atividade.

Pode parecer estranho gue, dados os déficits auditivos, surdos
estabelecan relacdes entre gestos, objetos e producgdes articulatérias.
Contudo, ndc se pode esqguecer gue a maioria desses alunos passou por
processos  escolares e  terapéuticos anteriores e essa assoclacao
articulacdo/gesto/obieto € bastante comum em praticas oralistas.

Considerando~se, ainda, a ultima atividade descrita, ocorre que a
professora muda ¢ estatuto do gesto e os alunes mostram ndo ter condigdes

de accompanhar essas alterndnclas de referéncia ora remetendo-se ac

significante ora ao significade. Eles, inicialmente, aceitaram o jogo de
associar o gesto a um objeto e a uma producdc articulatéria e passam a
oferecer outras alternativas nesta mesma direcdo (motocicleta, trem),
entretanto, a professora havia retomado uma Jleitura dos gestos/sinais
agora atribuindo-lhes significados, e vs alunos se mostram perdidos.

HaA um dupleo valor da gestualidade sendo negociado, que pode Lrazer
problemas bastante importantes. Qual é o papel dos gestos? Estdo a servigo
de que? Na situacdo, surge uma pratica bastante comum da abordagem
oralista ‘'escondida' sob procedimentos derivados da abordagem da
comunicacio total. Coloca-se © foco na articulacéo, na relacéo
gesto/objeto/producdo  articulatédria, atravessando ‘a constituicdo de
sentidos, trazendo mais problemas gque esclarecimentos para os alunos.

Neste contexto pedagdgico, semioticamente hibrideo, se espera/propde
a construcdo de conbecimentos académicos visando fundamentalmente a
aprendizagem da leitura e da escrita. Justamente por isso, torna-se
importante considerar gual concepcdo de linguagem, oral e escrita, a
professcora apresenta nas atividades em sala de aula. Que concepcdo estéa

por tras de sua pratica pedagdgica?
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A sitvacdo focalizada se deu no contexto de uma atividade que
consistia em dizer/propor palavras comecadas com as letras do alfabeto.
Esta atividade implica um recorte das palavras gue passa obrigatoriamente
pela oralidade, uma vez gue os aluncs ainda ndc léem plenamente e nao tém
uma reserva de conhecimento/memorizacdo gque permita identificar palavras
apenas por seu registro escrito. O enfogue oral é& claramente exposto na
situacio, onde o trabalho sobre sons e partes das palavras torna-se o foco
da propria atividade.

Atividades COmo esta nltima mostram gue, apesar de a

professora/instituicio colocar-se como adepta de um  trabalho de

comunicacio total, onde & oralidade deve se apolar e ser esclarecida pela
gestualidade e onde a construgdo de sentido e a comunicacio séo
preconizadas, a abordagem da escrita apresenta aspectos tiplcamente
oralistas. A lingua a ser trabalhada, o poertugués, & recortado em seus
atributeos orais: som inicial, silabas, sons finals; a professora chama a
atencdo dos alunos para estes aspectos, exigindo deles respostas adequadas
em relacdo a tais itens. ¥ como se o trabalho pedagdgice realizasse um
oralisme disfarcade pela permissdo de ocorréncia dos sinais. Num certo
sentido, se espera gue ©s alunos tenham conhecimentos scobre a lingua oral

elaborados néo se sabe onde e nem por gue meios.

Situacdo 6 (27/09/94)~ A letra sorteada é a letra U

PR~ O gue & que tem?? (Mostrando a letra U)

CI- Cachorro.

PR~ Cachorro?? {(Val até a lousa e escreve aU-aU) Au, au?
FG- Au, au, au. (Fazendo gestos imitando um cachorro)
WIi- Au, au. (Lendo o que estd escrito na lousa)

PR~ (Olha, comega....(Apontando para o A na lousa, indicande que o U
vem depois do A}

CI~ (Faz gesto de Jjogar a mdo para o lado e expressic de
descontentamento)
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Percebe-se gue as criangas se esforgam por responder adeguadamente
as tarefas propostas pela professora e se aproximam bastante disso, se
considerados seu grau de surdez e suas dificuldades para reconhecer a
escrita com apole em recurscs visuals. Entretante, suas respostas nido séo
devidamente wvalorizadas. Parece que a professora nic se apercebe da
dificuldade para eles chegarem a respostas como as gque foram dadas. O fato
de associarem o som 'w com a onomatopéla 'au, au' é viste como algo de
pouca importéncia, o gue seria, mesme na abordagem oralista, digno de
valorizacde. A professora fixa-se apenas na incorregdo, priorizando o

concelte inicio/final de palavra, desperdicando um momento precioso da

aquisicao de conhecimentcs schre a escrita.

O gue poderia Justificar essa atitude da professora, como j& fol
comentado, seria uma concepcdo de linguagem come c¢ddigo. Um céddigo que
deve ser aprendido corretamente, por passoes, onde ndo se prevé um trabalho
reflexivo sobre as caracteristicas da lingua/linguagem no Jogo de
sentideos. A oralidade nfo é considerada em sua multiplicidade de
ocorréncias, desdobramentos e implicagdes para um surde. Da mesma forma, a
lingua escrita é tomada estaticamente, sem gue sgejam refletidas suas
relacdes dindmicas com & oralidade e o0s modes de aborda-la, distanciando-—
se dos aspectos fonéticos, para tornéd~la mals acessivel nesse contexto
pedagbgico especifico. O atendimento a alunos surdoskexige uma reflexdo
sobre estas relagdes. Em conversas entre a professora e a pesguisadora
sobre as dificuldades enfrentadas em sala de aula, a sensacdo de certa
inadegquacio das atividades propostas revela-se, mostrando gue a professora
percebe os problemas da pratica pedagdglca vigente porém nido vé modes
efetivos de altera-la.

No trabalho de Trenche (1995} encontra-se uma discussio interessante
sobhre as concepefes de linguagem que norteiam diferentes trabalhos

pedagbgicos com aluncs surdes. Em sua pesgquisa fica clara a predominédncia
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de trabalhos que consideram a linguagem enquanto cédigo, privilegiando os
aspectos comunicatives em  detrimento de uma concepgdc de linguagem
enguanto constitutiva dos sujeitos. A autora aponta para a fragmentagdo e
descontextualizacas da linguagen, configurando um professor que néo
apresenta-se como um interlocutor efetivo de seus alunos. Em nmuitas
situacgdes a linguagem/comunicacdo & vista apenas como um modo de avaliar a
aprendizagem dos alunos sem que se atente para sua participacdce na propria
construcas dos conheclimentos,

Todavia, estas mesmas atividades pedagdgicas proporcionam momentos

em gue as criancas podem mostrar seus conhecimentos, revelando aspectos

que Ja estdo elaborados e que podenm manifesfar sem mailores problemas.

Situacdo 7 {(27/09/84)~ A letra sorteada é V.

PR~ O gue & gue tem com V7?7 (Faz a datilologia do V)

FG~ {Levanta~se da cadeira e faz mimica de estar tocando violio)
/CORINTHIANS/

PR- Ah! Vicla do Corinthians. (Sorri em sinal de aprovagdo)

EB~ Vovd. /VOVl/
PR~ Vovd., /VOVH/ (Fazendo expressio de confirmacgio).

Nesta situagdc & revelado ¢ conhegimento dos alunos sobre a letra V
e sobre palavras comecadas com esta letra. E interessante notar o modo que
FG encontra para dizer o nome do jogador de futebol -VICOLA: ele fornece
pistas, marcandoe sua eguivaléncia com o significaﬁte do  instrumento
musical e atinge rapidamente seus objetivos. Nesse contexto acelta gque
dois significados diferentes sejam representados por 1m mesmo
significante. Podem estar envolvidos aspectos como meméria visual e ndc de
analise auditiva, como seria a proposta da professora, mas o importante &
que eles tém um conhecimento construide sobre este aspecto e sabem fager

use dele,
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Situacio & (27/09/94)~ Na segiiéncia da situacdo &5, JU vé a palavra
TATU escrita em seu caderno.

JU~ Silvana’,

PR~ (Volta-se e olha para ele)

JU~ (0Olha para professora com expressdc interrogative e Zfaz &
datilologia da palavra TATU)

PR~ O gue & gue ¢ este? /O QUE?/ (Apontando para a escrita TATU em
seu caderno)

G- {Olhando o didlogo, faz pantomima de ‘cavar': as méos ao centro,
palmas voltadas para fora, novendo as mios  para as laterais
alternadamente, gue fol interpretado na situacioc como ‘tatu’)

PR—~ Issc FG, tatu (repetindo o gesto de FG). Foram vocés que falaram
ontem: Silvana escreve tatu. (Apcntande para og alunos e refazendo o gesto
para tatu)

JU se wale do seu conhecimento em datiiclogia para colocar uma

questao para professora: O gque & TATU? Ele escrevera a palavra em seu

caderno, mas se d& conta gue nac sabe o que significa, & uza Seus recursos
de linguagem, seus conbecimentos para esclarecer o preoblema. Na situacio,
o didlogo entre sle @ a professora se desenrola sem problemas, e FG, gue
acompanha o didlogo, também participa contribuinde para a solucdo da
guestio.

Tomando por base as idélas de Vygotsky, discutidas anteriormente, &
compreensdo da problemidtica da linguagem dos surdeos torna-se ainda mais
intrigante. £ ZJustamente a palavra/linguagem gue lhes falta em muitas
situacbes; eles contam com fragmentos de palavras e de linguagem
construidos pela oralidade, referente a leltura labial e & producdo vocal,
ou  por  sinais, mas guse s8op poucce estavels, pouco sistematicos e
insuficilentes para suas necessidades de comunicacdo e de construcdo de
conhecimento.

Aceltande os pressupostos de gue o conhecimente se constitui pela
linguagem e de que o individuc se constitul como tal pela linguagem, como
ficam esses sujeltos imerscs em experiénclas dialégicas tac fragmentadas e

hibridas?

70 nome da professora foi substituido por outro ficticio.
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A construcdc de conhecimente é& concebida como processc constituido
nas relacdes soclals, envolvendo o funcionamento Iinterpesscal e de
linguagem. "0 conhecer envolve mediacdo pelc outro e produgdo de
significades e sentidos em relacdo a objetos culturalmente configurados®
{Goes, a salr, p. 1},

Como afirma Vygotsky (1989) tanto aspectos de wvivéncla com os
obietos guanto as palavras s&c partes indispenséavels da formacdo de
concelites. ¢ conceltc ndo ¢ entendido por ele como uma formacdo
fossilizada, isocolada ¢ imutdvel mas sim como “parte afiva do processo

intelectual, constantemente a servigo da comunicacdc, de entendimento e da

solugdo de problemas”. (p. 46)

Sabe-se gue o dominic por parte dos alunos surdos das
palavras/linguagen & precédrio e problematico, mas este dominio € apontando
por Vygotsky como fundamental na formacdo dos conceitos. Para gue numa
situagdo interativa se possam construlr conceitos através da linguagem, é
preciso que esta linguagem se dé., B precisc gue haja comunicacio, ou seija,
uma  a¢do comum  entre o8  interlcocutores, a partir da gual sejam
possiblilitadas as negociacdes necessarias para que um novo

concelto/conhecimento se estabeleca.

Situacdo 9 ({27/09/94)~ Na atividade de sortear letras, a letra
sorteada fol D.

EB~ Ah, a, a.{Chamando a atencdc da professora que esta de costas
para els}

A professora volta-se para ele.

EB~ Aaa, a, a. /CASA/ Duu,u,u. (Coleocando a mio esguerda sobre a mio
direita, parece indicar alge sobre a casa.)

FR~ (CGlha atentamente para o alunc. Faz uma expressio interrogativa
e reproduz o sinal do aluno. Entdc volta-se para a lousa e faz o desenho
de uma casa.)

EB- Buu. /LOUCCG/ (Olha para a professora e para os colegas, levanta-
se e val até a lousa)
PR~ E iss0°?

ER~ Daatl!l! {(Faz expressio negativa e aponta o tero da casa
ingistentemente)

PR.- Telhado? Entdc ohil (Apontandoe para o telhade da casa
desenhada)
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EB~ (Apcnta o teto da casa, bate na lousa e gesticula muito)
PR~ Eu sei, 56 esse. (Apontando novamente para o telhado)

ER~- {Comeca a desenhar apenas o telhado da ¢asa. Aponta para o
desenho) Eao, eac, (Passando o dedo indicador no rosto préxime a boca)
PR~ Telhado, td. Mas telhadeo € com 'T7'. {Faz a datilologia da letra

i

¢ alunc faz uma expressdo de desapontamentc e volta para o seu
lugar. A professora escreve a palavra TELHADO na lousa. O alunc c¢lhandc
digcorda com um movimento de cabeca.

Nesse episddic pode-se observar a extensa negociacdo para se chegar
ap sentide comum: TELHADC. A professora ndo demorou muite a perceber o
sentlido pretendido peleo aluno, entretanto, este néo estava convencide que
a professora houvesse compreendido corretamente e continuava a enunciar

sua idéia. Talvez a dificuldade de EB residisse no fato que o sinal /CASA/

& feito somente destacando o telhado desta (mdos tocando-se s8¢ pelas
pontas dos dedes), e com 1ssc pensasse gue a professora  tivesse
compreendide 'casa' e nac ‘telhado’.

Foi necessariea uma longa 'batalha' comunicativa até que o aluno
ficasse convencido de gue ele e a professora partilhavam um mesmo sentido.
¥ a partir desse momento gue se inicia o processo de negociégéo em relagdo
ao concelito envolvido na situagdo: a letra D. EB sugere a palavra TELHADO
seguro de gue ela é uma palavra comecada com D. A professora esclarece,
entdo, que a palavra sugerida come¢a com T e gue, portanto, ndo se ajusta
aos objetivos da tarefa proposta. Enquanto a conunicaclo né&oc  foi
satisfatoriamente estabelecida a operacdoc com e sobre a linguagem ndo pode
se configurar, permeands a construclo do conhecimente em questio.

Situwacao 10 {11/08/94)- Segiéncia da situacdc 2, onde og alunocs
contavam 0 gue haviam feito no feriado.

PR~ E vocé FE?

FE- (Descreve com as mdos um quadrado grande a sua frente, depois
com o indicador da mdc direita estendido toca no ar ponteos dentro do
quadrado, Faz © mesme movimento duas vezes, e depols passa a mao Ccomnc se
pegasse algo) /DINHEIRO/ e /MUITO/

PR~ De brincadeira? /BRINCADEIRA/

FE~ {0Olha parecendo ndo entender ¢ gue a professora fala, mas move a
cabeca assertivamente)
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FE~ /PAL/ {(Repete novamente a seqléncia ilnicial de gestos)

PR~ Seu pai? /SEUS e /PAI/

FE- (Move a cabeca assertivamente)

PR~ Onde isso, na cidade? {(Faz sinal da cidade em gue estdo)

BB que acompanhava ¢ didlogo, levanta-se e fica em frente ao FE.

ER~ {Descreve um quadrado grande apeiado na carteira de FE, faz
movimentos com ¢ dedo indicador, semelhantes aos de FE) /DINHEIRO/ e
/PEGAR/ .

ER, entdoc, se abalxa parecendo pegar algo no chéc. Quando termina
olha para a professora, faz uma expressdo perplexa, bate as miocs no ar, e
mostra insatisfacdo por ndo ter side compreendido.

PR~ De dinheiro? /DINEEIRD/

Nesse momento FE continua fazendo gestos e todos estdo atentos a ele
e ninguém vé o sinal da professora. A professcra parece ndo se dar conta
disso,

EB- (Se mostra irritado e bate a mdoc sobre a cartelira)

PR- Eu ndo sel. /SABER/ & /NAQ/

FG observava twdo olha para FE.

FG~ /SABER/

CI- /PEGAR/ (Repetindo o uUltime sinal de FE} Dinheiro, pa, paa.
/DINHEIRO/

IE levanta-se novamente e val dramatizar com FE, colocando-se a sua
frente.

ER- /DINHEIRQ/ (Faz gesto de entregar o dinheiro para FBE) Vai.

FE~ (Faz gesto de pegar e fica sem saber o que fazer, olha novamenie
para EB e repete o gesto de bater com o indicador na mesa, faz o gesto de
passar £1lgo sobre a cartelra primeiro no sentido vertical depols no
horizontal, depois faz um geste na cartelra como se abrisse uma gaveta,
tira algo e entregs para ER)

ER~ (Faz gesto de coplocar no bolso e velta para sua carteira olhando
para professora interrogativamente)

PR~ De bater? {(Faz gesto de datilcografia)

EB~- Nido. (Repete toda a seqliéncia de gestos agera na frente da
professora, e quando pega algo na gaveta, faz gesto de contar, de arrumar
'as notaz' e de entrega-las para um outro imaginario. Depois olha
novanents para professcra interrogativamente)

EB~ Ndo sabe nada. {Expressic de desprezo)

FE~ (Fica em pé e refaz o quadrado grande com as mdos, toca o ar com
o indicedor e pega algo que vem do gquadrado)

PR- Sera gue & banco? {Falando conslgo mesnma)

PR~ Fol em Campinas? /CAMPINAS/

FE~ Ndo. {Movimento negativo com a cabeca)

PR~ Sumaré? /SUMARE/

FE~ Nio. (Faz sinal da clidade em que estdo)

FE dirige-se para a lousa.

FE- /DESENHAR/ (Faz um desenho de um quadrado pequenc, faz varios
pontinhos dentro dele e repete os gestos: com ¢ indicador e de pegar,
agora sobre o desenho)

PR- De dinheiro? FE de trabalhar? A mulher dé o dinheiro?
/DINHEIRQ/, /TRABALHAR/, /MULHER/, /DAR/ e /DINHEIRQ/

FE~ ({(Faz o sinal de outra profegssora da esccola, a qual tem bem
dominio de sinais)

PR~ A Sénia estd ld embaixc. /SONIA/ (Aponta para ¢ andar inferior)

EB & FE entreolham—se e fazem expressdo de desapcontamento

FE wvolta para a lousa e repete 0s gestos anteriores.

PR~ De dinheiro? /DINHEIRD/ (Faz geste de colocar o dinheiro no
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PR- Ah! Sei. Espera vou mostrar para vocé.(Pega a bolsa e procura
algo)

PR~ {Mostra um cartdc eletrénico de banco) E assim gque o papail tem?
SPAT/ & /TEM/

FE— E!'l (Expresséo de alivio)

Esta situacdo explicitasa o modo como transcorrem as dificuldades
comunicativas entre surdos e ouvintes, agora envolvendo de forma mais
marcada a professora. £ ela, na sltuacio, gue ndo consegue compreender
aquile que FE pretende dizer. Qutreos aluncs, gue mostram ter compreendido
rapidamente o que Fh pretendia, vo em seu socorro & tentam ajudé~lo a

‘eomunicar~se'. Pode-se observar, durante todo o episddio, o sofrimento e
frustracdo por ndo serem compreendidos e a forma pela qual lancam mio de

diferentes recursns semidticos para efetivar a interlocucido. B
particularmente interessante o momento em que FE pergunta por outra
professera da escola. Ela, sabldamente, tem um dominio mais efetive em
sinais e & lembrada come "tébua de salvacdo' para © impasse.

0Os pressupostos, as inferéncias e as representacdes que um
interlocutor tem do cutro colaboram, neste case, para as dificuldades na
interlocucdce. A professora tinha um pressuposto iniclal - de gue na
referida cidade ndo existenm caixas eletrdnicos - e & de posse dessa crenca
gue ela passa a se relagionar c¢om o grupo. Ela mostra ter percebido
inicialmente as pretensbes de FE, mas como ele confirma que o©
acontecimento se passou na cidade, ela se afasta de sus percepgido inicial
e busca outros sentidos que possam ser atribuideos & gestuaslidade de FE.
Mais tarde, quando ela aceita & possibilidade de que o fato possa ter
mesmo  ocorrido na cidade, os sentidos confluem para um ponto comum,
tornando possivel a partilha dos sentidos pretendidos.

FE, por sua vez, parece nio se dar conta dos pressupostos do
interlocutor. Responde as perguntas sobre a cidade, revelando ndc perceber

gual a guestdo nuclear que precisava ser esclarecida para a professora.
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outro aspecto relevante no didlogo ¢ que a primeira vez gque a
professora faz o sinal /DINHEIRG/, nenhum alunc vé e ela ndo percebe isso.
Ela interpreta a nao reacio deles como resposta negativa e se afasta do
tépico ‘dinheiro’, que era central no contexto. Posteriormente, ela volta
& enfatizar esse sinal e FE parece nio reconhecé-lo. & s6 quande ela une
ac sinal /DINHEIRD/ o gestoe de ccloca-lo no bolse gue ele compreende ©
ginal e o8 sentidos se aproximam, Esse momento ilustra de forma exemplar a
precariedade do dominlo da lingua de sinais, de modo que o usc do sinal
nac garante, necessariamente, sua compreensioc. Apesar de FE usar o tempo

fodo o sinal /DINHEIRO/ ele 506 o compreende guando vem acompanhado de uma

gestualidade 'tipica' da situacdo (coloca-lo no bolso).

0 episddic deixa <lare a forma pela gual a pouca estabilidade dos
sistemas linglisticos vigentes altera o curso das interagdes. A 1nao
identificacdo de um sinal, que a professcora julgava comum, faz com gue ela
insista e ndo atinja seus cobjetivos. Quando esse sinal ¢ somado a um
gesto, que o explicita, € que ¢ aluno o comprsende plenamente. Itens que
s8o usadoes como pretensamente comuns, por vezes ndo o sdo, comprometendo
seriamente as relacdes de sentidos.

Toda essa dificuldade comunicativa se antepde & construcao de
conceitos. E somente apds essa dura 'luta’ gue o conceito surge e que
pode-se trabalhar sobre ele: tirar dinheiro do banco; cartdo eletrdénico,

etc. Entretanfo, a fadige dos interlocutcores era intensa e, ao se chegar

ac sentido comum, as atencdes estavam exauridas e pouco pode ser
trapalhado.
Situagdo 11 (11/10/94)~ A pesguisadora e a professcora estic lendo e

discutindo com os alunos um textc sobre a wvwida e os habites das
tartarugas. 0 tTtexto estd dividideo em frases e a pesguisadora e a
professora discutem com eles o conteiddo das frases 1 e 2:7A TARTARUGA £ UM
ANTMAL MUITO ANTIGOY, "EXISTIAM TARTARUGAS GIGANTES VIVENDO COM 08
DINOQSSAIROSY. A professcora e a pesquisadora tentavam construlr com os
alunos a idéia de antiglidade das tartarugas, da extingdc dos dincossauros
e da presencsa de tartarugas atuvalmente. Para isso dispunham de material
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gréfico, um com o desenho de uma floresta 'pré-historica’, com dinossauros
e outro cem tartarugas nos rios amazdnicos.

PE~ A tartaruga vivia Jjunto com os dinossaurcs muite, mulito tempo
atrds. /TARTARUGA/, /VIVER/, /JUNTO/ (Bponta para & figura de dinossauro)
JMUTTO/ e /PASSADD/

PR~ Vocés, ninguém, ninguém tinha nascido, CI ndo tinha nascido,
Cristina ndo tinha nascide, &8ilvana nada, ndo tinha nascido. /TER/,
/NBSCER/, J/Ci/, /KAO/, /TER/, /NASCER/ (Aponta para si mesma) /NAO/,
/TER/, /NASCER/.

CI~ (Aponta para um dinossauro do encarte) Merreu? /MORRER/

PR- Morreu, morreu, acabou tudo. /MORRER/

Ci~ Acabou? Oh, Silvana, Sdo Paulo, tem? /SAC PAULO/

PR~ Sdo Paulo? Ndo, ndo tinha nada. Nio tinha casa, hdo tinha carro,
tude igual assim. (dpontando para o desenho da floresta) /SA0 FAULO/,
/NAO/, /CASR/, /NAG/ e /CARRO/

CI e FG se olham = fazem expressdo de desconfiancga.

G- JCCMER/ {(Aponta dols dinossauros no desenho) /MORRER/

PE~ Ndo tinha carro, nde tinha televisdo. /NAO/, J/TER/, /CARRO/,
/NAO/, /TER/ e /TELEVISARO/

FG- Pa, pa, pa, pa.{Faz um gesto interpretado na situagdo como
metralhadora: mdos a frente do corpo, uma atréds da outra, semi-fechadas,
com movimentos repetitivos, acompanhada de expresséo facial com um olho
semi~fechado)

PE- Oh, oh,{Chamando a atencdo de FG), ndc pa, pa, pa,{Repete o
gesto de FG), ndo. /NAO/ Morreu, ndo. Ok, fol nadar. /NADRR/ Oh, morreu.
/BGUA/ (Faz gestos interpretados como afogar).

Cl- Pa, pa, pa. /NADAR/ Morreu???

FG- /SABER/, /TELEVISAD/

JU- Por gue??

PE~ Tinha muita dgua, muita, morreu. /MUITO/, /AGUA/ e /MORRER/

CI~ Nadar, morreu? /NADAR/, /MORREU/

FG~ JHOMEM/ (Voltande~se para professora, continua gesticulando, sem
cue tenha sido possivel interpretar o gue ele pretendia)

CI- {Olhando pare a professora) Oi, ndo sabe. (Qlhando para PE)

FG~ /BNDAR/ & /DIRIGIR/ {Gesto de uma mio batendo na outra) /ANDAR/
e /VER/. {Aponta para o encarte)

PR~ Isso na televisdo? /TELEVISAOQ/ (Voltando-se para FG com
expressdo interrogativa)

CI~ Ok loce!! Agua muita. /MUITO/

JU~ Tu viu?? /VER/ (Voltando-se para a professora)

PR~ Na televisdp, no cinema. /JTELEVISAO/ e /CINEMA/

JU~ Viul!! (Movimenta as mios diante dos olhos com uma expressao
facial de surpresa, interpretado como: Vocéd viu mesmol)

PR~ Ndo!! Silvana ndo tinha nada, Silvana ndo tinha nascido, & muitc
velho. /NASCER/ e /NAO/

A atlividade proposta buscava conduzir os  alunes a  alguns
conhecimentos novos scbre a vida das tartarugas, habitos, aspectos da
reproducdc, etc. Estas idéias foram escritas em um  pequeno texto
coenstruldo pela professora e pela pesquisadora, especialmente para eles. O

segmento em andlise revela um percurse tortuoso para se elaborar a
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proposicio de gque tartarugas sio descendentes de animals prée-histdricos,
contemporanecs aocs dincssaures, e que estes foram extintes, mas que as
rartarugas, ainda que de espécies um pouco diferentes, sobreviveram.

As nochHes Ffocalizadas se mostram muito complexas, os conhecimentos
prévios des alunos sobre o tema ndo pareceram ser suficientes para
contribuir com a construglio das proposicdes pretendidas. Eles formulam
diversas guestdes, lutam por dar um sentido as informacdes apresentadas.
No entanto, demonstram chegar apenas a uma aproximagdo dos conceltos
envolvidos, sem que estes possam ser consideradeos come apreendidos.

Neste eplsddio nadc se obhservam sérias dificuldades de comunicacdo.

Bla fiul satisfatoriamente, o© problema reside na construcic de um
conhecimento nove, diverso, pougo alavancado nas experiéncias anteriores
dos alunos. A linguagem perpassa todos os momentos dessa atividade, selja
na modalidade oral, ascrita, por sinals/gestos, porém, pouco @
objetivamente alcancado. Os alunos demonstram elaborar conceitos
diferentes dos almejados, e constroem sentidos apenas 'aoc redor' daqueles
dese’jados. Buscam relacgdes com exXperiéncias com a televlisio, buscam a
causa da morte dos dinossauros, mas a i1déla de extingfo em um Tempo onde
o5 humanos ndo existiam mostra-se demasiado complexa e inatingivel, ao
mencs no momento.

Estes problemas, de construcgdo de conceitos, tam%ém.ocorrem entre os
ouvintes. Entretanto, em geral, na faixa etaria em anélise, 13 anos, a
proposigdo em guestido deverla encontrar-se 1& minimamente elaborada,
considerados os anos de escolaridade. Para esses alunos, apesar da idade e
da experiéncia escolar antericr, tal proposigdo se mostra ainda nova e
precisard de oUtras negoclaches para se efetivar.

E papel da escola promover a aprendizagem de conceitos noves a seus
alunos. Porém, nac basta que estes sejam apresentados, ‘ensinados®; a

sitvacdo acima ilustra bem isso. E preciso que esses conhecimentos sejam
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construides pela interacfo, através de mediadores semidficos, e nem sempre
essa construgdo é facil. "A presenca de um problema gque exige a formacgdo
de concelitos ndo pode, por si sd, ser considerada a causa do processo...Se
¢ mejo ambiente ndo apresenta tarefas ac adolescente, ndo lhe faz novas
exigéncias e ndo estimula o seu intelecto, proporcionando-lhe uma série de
novos objetes, o sgeu ragiocinic ndo conseguird atingir os estdgios mais
elevados, ou sd og alcangard com grande atrasoc.” (Vygotsky, 1889, p. 50)
Este parece ser o casc destes alunos surdos. Por suas dificuldades
de comunicacd&o e linguagem 08 ancos anteriores de escolaridade ndo foram

capazes de desenvolver uma série de conceitos/conhecimentos, o gue 0s

colocam em defasagenm relativamente aos seus coeténeos ouvintes.

Situagdo 12 (11/10/94)~ Pesguisadora e professcra conversando COm 0S5
aluncs explicando pontos do texto sobre a vida das tartarugas

PE~ A tartaruga bota o ove e val embora. /TBRTARUGR/, /IR EMBORA/

PR~ O ovo fica sozinho., /OVO/ e /SCZINHO/

Ci~ Porguer?

PE~ Fica sozinho no buraco de areia. /SOZINHC/, /BURACO/ e /AREIAR/

CI- A tartaruga vai embora? /TARTARUGR/ ¢ /GRANDE/

PR~ A tartarugs grande, ela vai. 0 ove fica sczinho. Demora muito
CI, Demora 48 dias para nascer. Sabe porque? Para ficar bom para nascer.
/TARTRRUGA/, /IR EMBORA/, /0OVO/, /SOZINHO/, /QUARENTA £ 0ITO/, /DIA/,
/NASCER/, /FICAR/, /BOM/ e /NASCER/.

CI~ Galinha, fica Il4&. /GRLINHA/ Galinha, piu. piu, piu., (Faz gesto
com uma mdo na frente da outra, uma seguindo a outra)

PE~ (Mostra uma foto dos ovos sozinhos no ninho) Tartaruga sozinha,
mamde ndo t£d. /FTARTARUGA/, /SOZINHA/, /MRMAE/ e /NAO/

CI- (Expressdco desconfiada)

A comunicacio flul satisfatoriamente neste episddic, envolvendo
diversoes recursos semidticos, permitinde gque se avange no trabalho de
elaboragéc de um nove conhecimento: 'As tartarugas botam o0s ovos e
abanpdonar seus ninhos'. Tratae-se de uma proposicdc relevante - para os
alunos, uma vez qgue varios deles tém crlacdo de galinhas e conhecem o3
seus habitos, sabendo gue elas chocam seus ovos até o nascimento dos

pintinhos. B a partir desse conhecimento anterior, conflitante com o novo,
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gue CI mostra-se interessade e busca reorganizar seus pressupostos a
respeito do comportamento dos animais em relagdo aos seus ninhos. No final
da situacdo, ele ainda mogtra-ge perplexo, desconfiado, mas esta atitude
j4 configura-se como um passo para a flexibilizacdo de seus conhecimentos
anteriores. Neste caso, seus pressupestos colaboraram de forma importante

para ¢ elaboracdo do novo conhecimento.

Situac8oc 13 (27/08/94)~- A professora propde uma atividade para os
alunos, colocando ne louss varias silabas e pedindo que formem palavras &
partir das 'férmulas matemAlticas’™. Este era um exercicio que eles 7Ja
haviam feito anteriormente.

1 2 3 4
BO VE ca TA
5 6 7 8
LA MA pa RA
344=
143=
1+5=
5+ 4=

Apds um dos alunos ter terminado a atividade a pesquisadora val até
a sua cartelra. \

PE~ Vocé pode desenhar o que vocé escreveu? /DESENHAR/ (Aponta as
palavras escritas)

CI- {Olha para a pesquisadora, mas parece ndo ter compreendido o gue
ala pretendia)

PE~ (Aponta para a palavria BOCA) O gue & ? /0O QUE?/

Ci- Bala? (Expressio de inseguranca)

PE~ Nao!]

CI- Be...

PE~ Bd&...

Ci- Bo...ca...Bocalll{Apontande para a proéopria boca e Tfazendo uma

expressdo de éxito)
CI rapidamente degenha ao lade da palavra escrita uma boca.
PE~ Agora, este.{Apontando para a palavra BOLA}
CI- Bodal!
PE-~ Isto. /LEGAL/
O aluno desenha wuma bola ac lado da palavra escrita.
PE-~ E egge? (Apontando para & palavra LATA)
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CIi~ /NAG/ (Qlha a palavra & far uma expressdc de desconhecimento)

PE- La... {(Enfatizando a articulacédo)

CIi~ Lao...? 4hi! Ledo /LEAQ/

PE~ Ndol!

CI- El

PE~ N&o, I de Ledo, certo! Mas agui ndo. (Faz datilologia do L)
JLEAQ/ e /NAO/ (Aponta para a palavra)

PE~ La...tda...{Enfatizando a articulacio)

CI+~ La..ta. (Faz uma expressic de desentendimento)

PE~ Lata. O gue é? /0 QUEZ/

Ci-~ (Expressio Llnterrogativa)

A investigadora faz gestos de abrir uma lata (de refrigerante; e
colocar o liguido no Copo.

CI~ Copol!

PE~ Copo e lata. {Faz o gesto colocando o copo de um lado e a lata
de outro, refazendo tods a pantomima)

Ci—- Lata, ah!!{(E comeca a desenhar algo semelhante a um copo)l

A pesquisadora se dirige para outroc aluno e faz 0 gesto de abrir uma
lata com um abridor.

CI vé o noves gestos da pesqguisadora.

CI~ Ah! Sei. (E altera o seu desenho)

Nesta situacio o conhecimento de leitura estd implicado. Nota-se
pelo desenrolar da atividade que CI ndc sabe ler plenamente, mas gque
corthece algumas letras e a partir delas formula hipdteses sobre ¢ gque pode
estar escrito nas palavras que ele conseguiu formar.

Para a palavra BOCA, toma a letra B como indice e hipotetiza que a
palavra sejas ‘'bala’. Com a negativa da pesqgulisadora ele reformula sua
hipdtese e chega a palavra BOCA. Na seqliéncia, reconhece a palavra BOLA
sem gualguer problema, trata-se de uma palavra bastante conhecida e que
ele ndo hesita em ler.

A palavra seguinte é LATA e diante dela ele fica em dovida, admite
nd&c conhecé~la e a partir das dicas da pesquisadora supfe gue esteja
ascrito 'ledo' ~ palavra bastante trabalhada em sala, porgue recentemente
a classe havia assistido ac filme "0 Rel Ledo". A pesguisadora indica que
sua hipdtese ndo estd correta, mas aponta seu acerto, explicitande para
ele gue ambas as palavras comecgam pela letra L e que, portanto, sua
hipdtese ndo era de tode descabida. €I procura, entdo, repetir a

articulacdo da pesquisadora mas mostra desconhecer o significadeo daquela
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palavra. A pesquisadora busca o recurso gestual para levd-lo a prosseguir
nas elaboractes. Num primeiro momento, a mimica escolhida evoca em CI ©
sentldo de ‘copo' (ap menos aparentemente) e ndc o de flata' come era
pretendido.

Ik na segiiénecia, gquando a pesquisadora volta-se para outro alune e
altera seu gesto, gue CI consegue compreender o significado pretendido.
Ele expressa sua sabtisfacdoc por ter chegado a um entendimente com o
interlocutor. Essa situacdo aponta para a instabilidade dos significados
atribuidos 3 gestualidade. A pesquisadora ao fazer a primeira mimica {(abre

uma lata de refrigerante e coloca-o num copo) parece convicta de que esta

remeteria CI aoc sentido pretendido. Ele, por sua vez, 18 neste gesto o
sentido de 'copo' e o toma como o sentido correto. Quando a pesquisadora
inicia o didlogo com outre aluno, ele altera seu gesto (faz pantomima de
um abridor de lata), provavelmente, por reconhecer seu lnsucesso com CI e,
entdo, CI ac ver o nove gesto faz expressdo de surpresa e compreende a
palavra pretendida: LATA.

A situacdo envolve uma série de conhecimentos ligados & escrita, que
puderam ser elaborados a partir dos conhecimentos anteriores de CI, da
capacidade de usoc da oralidade, do gesto, dos sinais e das mediacbes da
pesguisadora. Essas observacbes indicam gque, a partir de uma situacdo onde
a interlocucdo se estabelece, & possivel a negociacéo‘de conceitos (ainda
que penosa) através da linguagem, nas mais diferentes modalidades.,

Situacgdo 14 (18/10/94)- ©s alunes tinham consige um  livro,
confeccionado por eles mesmos, com a histéria da vida das tartarugas. A

pesguisadora pede gue os alunos leiam a frase: "CADA UMA BOTA MAIS DE 100
OVOE™,

EB- /CASR/ (Inicia a leitura, olhando para o texto e lendo 'casa’
talver motivadoe pela palavra CADA. Interrompe & sinallzagdo e prossegue
na leitura, e ao final faz uma exXpressio de surpresa) Pouuynl!

EB vocaliza e faz movimentos com as maos procurando c¢hamar a atencgao
da pesquisadora gue esta conversando com outros alunos.

PE~ (Volta-se para ele)

EB- (Aponta para o texto escrite e fica aguardando)
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PE~ Cada uma hbota mais de 100 ovos. /UMA/, (Gesto de botar ovos),
J1a0/ e /OVOS/

EB~ (Ao ver sinal /100/ faz pantomima de desmalar e ri)

EB~ {(Pega o texto escrito e mostra para JU, apontando para a frase
em questido. Faz gesto de 'botar’ e aponta para © numero 100, fazr uma
expressao de surpresal /MUITO/

Neste momento, JU se arruma na cadelira, se mostra mails atente, e
comeca a ler por si.

Anteriormente a&o momento flagrado na situacado 14, os alunos 3é
estavam familiarizados com a atividade e se relacionavam com o texto
esorite buscando atribuir a ele algum significade. EB & o primeiro que se
adianta, tentando ler e, quando percebe o significado da frase, se dirige

& pesguisadora para confirmar as informacfes gue havia compreendido. Ele

ge surpreende com a idéia de ‘hotar 100 ovos' e, quande estd seguro de ter
cormpreendido bem, busca partilhar a informagdc com ¢ amigoe. A construcgdo
do conhecimente se deu pela oralidade, gestos, pantomima, sinais, escrita,
nimercs e material grafico sobre as tartarugas, possibilitaendo & troca de
idéias. Pelc desenrciar da situacdo, observa-se gue tanto EB como 0s
demais captaram o concelto pretendido.

Neste contexto, o conhecimento anterior deles sobre o assunto foi
multo importante. Eles conheciam animais gque botam ovos {galinhas}), mas
gablam que galinhas ndo bofanm tantos oves assim, surpreenderam-se por 1sso
& foram capazes de ampliar um cencelto conhecido em novas bases,

considerandc agora caracteristicas de outro animal - as tartarugas,

A anadlise dessas situacSes aponta para aspectos importantes da
pratica pedagégica que envolve alunos surdos. O primeiro deles é a guestio
comunicativa. 0Os eplsddicos analisados meostram como é pencsa a efetivacido
dos didlogos. 0O uso de maltiplos recursos semidticos, tédc defendido em
varias versdes da comunicacdo total, serve, muitas vezes, para trazer
confusdo e conflite & situacdo comunicativa, tornande problematica a

relacdo entre os interlocutores.
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Além disso, sdo intensas as situacbes que envelven mal-entendidos, e
uma efetividade apenas aparente das trocas comunicativas. A comunicacio
ndo & alge que flui com facilidade e depende pungentemente da boa vontade
des interlocutores em negociarem os sentides pretendidos.

O dominio precario dos sistemas linguisticos, seja o portugués ou a
lingua de sinais, faz com gue os interlocutores permane¢am em constante
luta para entender e se fazer entender, buscandc a establlidade de
sentides, por nmels fragil gue ela possa ser. A auséncia de uma lingua
propriamente dita, partilhada e dominada por todos, favorece esses

acontecimentos.

E de se esperar, diante dessa realidade, que numa sala de aula de
alunos surdos seja criada uma 'mini-comunidade linglistica’® onde aparecgam
alguns sistemas signicos (baseados nas linguas e outros recursos de gue oS
participantes dispdem) que, negocilados nas interaces, vdc ganhando
egtabilidade, permitindo uma melhor relacdo comunicativa. Entretanto, o
que, dessas dificeis congquistas, poderéd ser utilizado em outros contextos
interativos do cotidianc do aluno? O que se passard a cade inicio de ano
letive em gue estes alunos mudam de professores e, ag vezes, de colegas?
Certamente terfic que recomecar €s5sas negociacdes na busca de configurar um
nove sistema comum gue permita a partilha de significados e sentidos.
Trata-se de um precioso Lempo perdido.

Mesmo  superada essa  barreira da constituicic de uma 'mini-~
comunidade’ linglilstica, surge uma segunda questdo: como a escola vé a
aguisicdo da escrita pelos alunos surdos? Os eplisddios analisados indicam
que & dificil para a escela conceber condigdes especials, como preconiza
Vygotsky, realmente ajustadas a situacdo dos surdos. O estudo de Trenche
(1995) mostra como professores que trabalham em diferentes abordagens
lidam com as guestdes de escrita, concebendo~-a como transcricic da

oralidade. Trabalham sobre ela, em geral, fazendoe uso de tarefas
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metalingiilsticas gue fazem pouce ou nenhum sentido para o aluno surdo. As
anédlises discutidas anteriormente apontam na mesma direcgdo do estude de
Trenche, sugerindeo gque ndo se trata de uma situacdc isolads, mas do modo
de funcionamento preferencial da educacdo de surdos nos nossos dias.

Ha, ainda, um terceliro ponto a ser abordadeo: o que se refere a
construgidoe de conhecimentes, ponto este tio ou mals probleméticeo gue o©s
discutidos anteriormente. Espera-se que ¢ alunc surdo, ao fregientar a
escola, construa conceitos, desenvolva-se de forma satisfatdria e gue
chegue a alcancar nlvels de conhecimentos compativeis aops de seus

coetaneons ouvintes. Contudo, ndc é isso que se verifica. Todo esse

processc & inevitavelmente perpassade pela linguagem. E através dela que
ge pode ascender a nivels mais elevados de racioginio, de capacidade de
solucdo de problemas, de conhecimentos do munde & da cultura. Porém, para
gue estes conhecimentos se’dam elaborados, ¢ necessarico que se opere
com/schre/pela linguagem. Entlc, novamente os problemas de comunicacic e
de linguagem des surdos vém & tona. S3o os miltiplos sentidos das
palavras, dos gestos, dos sinais que precisam ser negociados na busca de
uma mimima estabilizacdo de sentides que permita & elaboracio de
conceltos. Uma vez estabelecida a comunicacdc aparecem as dificuldades
proprias  da construcdo do novo: as medlacdHes, as relacdes na
intersubjetividade, as dividas, os pressupostos, relécées de raclocinio
alnda néo estabelecidas e outros problemas., Apesar de toda essa
dificuldade, os eplsodios analisados até aquil ilustrem momentos em que
conceltos s3o construides de forma mais ou menos consistente, segundo as
pessibilidades oferecidas por cada circunstancia, transformando os
conhecimentos dos alunos, Ou seija, os surdos podem, s30 capazes de
desenvolver-se e de elaborar novos conceitos, mas © custo e  as

dificuldades sdc grandiosos.
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Todos o8 processes abordados até o momento também ocorrem nas
relacdes éntre ouvintes. O que a presente andlise tenta marcar é a
intensidade e dramaﬁicidade com gque eles opcorrem no universe de encontros
entre surdos e ouvintes. No capitule a seguir, busca-se aprofundar a
an&dlise de algumas peculiaridades desses encontros para uma reflexdo sobre
os modos peles gquals a negoclagido de sentidos repercute na qualidade da

construcédo de conhecimentos.
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capiTULO V

A DINAMICA DA PRODUCAO DE SENTIDOS NA SALA DE AULA
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S30 intrigantes certas peculiaridades das relacbes entre surdos e
ouvintes, no que se refere a interlocucdc e a construcldo de conhecimentos.
¢ gue observa-se com frequéncia & gue nem sempre os sentidos que o
interlocutor pretende partilhar com o outrc s80 apresndidos. Foram vistas
anteriormente diversas situacdes em que issc ocorre de forma parcial ou
total, onde o sentido pretendido parece 'escapar', nic se consolldando na
interlocucao.

Entretanto, os aplisdédios que serdo apresentados a segulr pretendem
apontar para uma outra dimensfo dessa problemdtica. O aluno surdo, na

situacico pedagégica, n&oc € de maneira alguma passivo; ele estd atento e

busca significar de alguma forma as situacdes nas quals estéd envolvido.
Cuande  ocorre a partilha dos sentideos pretendideos por ambos os
interlocutores chega-se a um resultado bem sucedido, e & 1isso o que se
espera das relacdbes pedagdgicas. Mas, gquando a partilha de sentidos nao
toma os rumos esperados, ¢ gue ocorre?

Situacao 15 {(08/11/94)~ Fol dada aos alunos uma folha de exercicics
sobre o texto da vida das tartarugas. O aluno FG terminou um exercicio e
comegou a observar um outre na folha seguinte. 0 enunciadeo dizia "MARQUE
M X NAS COISAS QUE A TARTARUGAR COMEY, e abalxo existiam palavras com
quadradinhos ao lado., Para realizar a atividade, eles tinham consigo o
livro de histdria confeccionado por eles sobre a vida das tartarugas, e
este servia comeo material de consulta. FG n&o sabe ler aguele enunciado
totalmente, e observando o exercicio, viu a palavra PLANTA ¢ ac seu lado
um guadradinho, pegou o livro, consultou-o logalizando. a palavra PLANTA na

pagina 4, e entdo escreveu no guadradinhe ao lado da palavra PLANTA o
nimero 4.

Havia uma tarefa a ser cumprida, e FG demonstra saber dissc. Diante
das folhas e da atividade ele atribuiu a elas um sentido entre os
miltiplos possivels. Havia um guadradinhe em branco e este deveria ser
preenchido. Ele consulta seu livro e ac localizar a palavra PLANTA na

pégina ntmero 4, completa o quadradinhc com ¢ mesmo numero. H& uma atitude
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ativa de FG em relagldo & atividade, ele busca solucionéd~la da forma que
lhe parece mals adequada.

Ao acompanhar o desenrolar da situacdo flcam claros os motivos que
levaram FG a preencher o quadradinho com o nimero 4. Todavia, se sua
atitude ndc tivesse sido observada, e se apenas ¢ resultade final fosse
visto, certamente, figuraria como alge sem sentido, descabido, ‘errado’. A
resposta de FG ndc atende aocs objetivos da atividade, mas comporta um
sentido no contexto e mostra gue o aluno estava preocupado em dar
resposta & atividade, resposta esta baseada em suas capacidades, em seus

pressupostos.

No espaco de sala de aula muitas situacdes desse tipo se perdem,
porgue, em geral, o professor ndc consegue {e nem poderia) observar tudo o
gue se passa com 05 alunos. Num contexto entre interlocutores ouvintes,
talvez, diante de uma resposta inusitada como a de FG, o professcor pudesse
pedlr explicactes e esclarecer o8 sentidos circulantes. Porém, na relagdo
entre surdes e ouvintes tals esclarecimentcs s8c mails dificeis de serem
alcangados e o sentido pretendido pelo aluno pode simplesmente perder-se
ne instavel curso das atividades.

Situagdc 16 (10/11/%4)~ 0s aluncs faziam exXercicics sobre o texto da
vida das tartarugas, e ndc contavam com seu livre para consulta. Na
sitvacso o aluno devia completar a seguinte frase: "ELA COME E
. ogue no texte original era: "ELA COME PLANTAS E MOLUSCOS." O
alune em guestdo conversava com a professora sobre que palavra devia
colocar nos espacos em branco. Cabe ressaltar gue eles praticamente nio
conseguiam ler o gue estava escrito. A atividade tinha por objetivo,

justamente, mostrar o wvalor da escrita, sua establlidade & o guanto eles
4& dominavam certas palavras e podiam lé-las.

CI- Oh, casa? /CASA/

PR~ Nio, o gue &7 {Apontandc a palavra COME)

CI- Casary Qvo?

PR~ (Apontando para & palavra ELA) Ela é ignal a tartaruga. /IGUAL/ e
/TARTARUGA/ ) A tartaruge come o que? [/TARTARUGA/, /COMER/, e /C QUE?/

Ci~ Planta ! /PLANTA/

PR~ Isseo! {Expresszdo de contentamento)

CI- A tartaruga come planta. /TARTARUGA/, /COMER/, /PLANTA/

PR~ A tartaruga come ¢ guer? (Apontando para © espago em branco na
folha com expressdo interrogativa)
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CI- Tartaruga.

PR~ Ndo, duas coisas, duas palavras. /DOIS/, /PALAVRA/, /0 QUE?/

Ci- Tartaruga?

PR~ Ndo, a tartarugae, ela & igual a tartaruga, come o gue? (Apconta a
palavra BLA) /IGUAL/, /TARTARUGA/, /COMER/ e /0 QUE?Z/

CIl- Tartaruga?

PR~ Ndo, clha! (Paga a folha e egscreve TARTARUGA embaixo da palavra
ELA) /IGUAL/

CI- Come?

PR~ N8o, agui ela & igual a tartaruga. (Enfatiza apontando a palavra
ELA /IGURL/ e /TARTARUGA/

CI- Ndo, igual ndo. /IGUAL/ e /NAQ/

PR~ A tartaruge (Cobrindo a escrita ELA) come o que? /COMER/ e /O
QURT/)

CIL- /MOLUSCO/ {(Sorri satisfeito)

PR~ Isso.

Outro alunce chama & atencdo da professora e ela se afasta de CI.

CIl, inicialmente, fala palavras que sao pertinentes ao contexto da

atividade, procurando descobrir guals se encaixariam nos eSpaccs  en
branco. Tenta: 'casa' & ‘ove’ demonstrando ndo ter lido & frase, mas sabe
gue agueles espagos devem ser preenchlidos por palavras. Quande a
professora interpreta/lé para o aluno, imedlatamente, ele d& uma resposta
correta mostrande saber do gue as tartarugas se alimentam, Entretanto, ele
deverd registrar essa informacdo por escrito, o gque constituirgd um
problema adicional.

CT diante da frase sugere gue a palavra a ser escrita é¢ TARTARUGA, e
mesmo com a negativa da professora, segue insistindo. Ele, sabendc que a
frase em questdc & 'A tartaruga come plantas e moluscos', pretende
escrever a palavra TARTARUIGA gque ndc figura na frase. Beu raciocinio
mostra-se ldOgico e correto dentro de seu ponto de wvista. Contudo, o que CI
desconhece & o significade da palavra ELA, gue na frase substitul
TARTARUGEA. Fle vé a necessidade de registrar um elemento, gue na realidade
34 estd reglstrado de forma ininteligivel para ele.

A professora percebendo o ‘equivoco' de CI procura explicar-lhe que
as palavras BLA e TARTARUGA se egquivalem. FEle demcra algum tempe para

perceber & intencdc da professora. ¥ 36 mais tarde, depois de ela ter
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alterado vérias vezes sua forma de explicar, que CI compreends ¢ que a
professora pretende. Ao se dar conta, discorda claramente e marca sua
posicdc: "Ndo, Igual ndce”. Do ponto de vista de CI, as duag palavras nao
s80 iguals {e realmente ndo o 880, se né&oc se considerar o procedimento de
remissdo al implicade). O que estéd em dogo é o valor gramatical dos
pronomes & seu papel de substituir es nomes, mas este é um conhecimento
ainda incompreensivel para CI.

Varios estudos (Fernandes, 1989; Caselli et alii, 19983) apontam para
as dificuldades dos surdos com certas categorias gramaticais,

especialmente com ¢g pronomes. Surdes adultos tém dificuldades para usa-

log corretamente na escrita e nostram—-se confusgos com sua presenga en
algumas circunsténcias de usc. Estes estudos mnmostram gue, dado seu
conhecimento restritoe da lingua oral, o surde apresenta dificuldade
acentuada para compreender e empregar corretamente os pronomes. Outros
gstudos indicam, ainda, gue este aspecto gramatical €& geralmente
problematico também para ouvintes que se envelvem na aquisicio de uma
lingua estrangeira. (Volterra, 1993)

Diante da situacdo, a professora recorre ap recursc de ‘evitar' o
elemento do confliteo, ocultando a palavra ELA e, com 1lsso, CI, agora, da
ums  resposta adequada. £ interessante como a solugdo para o conflito
aparece nao pelo esclarecimento e elaboracdoc do Conceifo "oronominal', mas
por seu afastamento. B como se a professora dissesse: "Deixe isso pra la‘,
revelandoe de certa forma sua impossibilidade de esclarecé-lo.

CIL apresenta-se comoc um sujelte ative dentro do processo de
construcgdce de conhegimentos, negoclando sentidos, buscando adequar-se &
situacdo colocada. Por desconhecer o valor dos pronomes, ele insiste na
colocagdo do nome/suijeito na frase e é pela intervengdo da professora gue
chega a resposta 'esperada'. Sua solucdo individual para o problema era

diferente daguela almeiada pela professora.
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Situagado 17 (18/10/94)~ FG estava lendo uma parte do texto sobre a
vida das tartarugas. A pesquisadora e a professora estavam discutindo com
os alunos o significado do texto., A frase em questdc era: "CADA TARTARUGA
BOTA MAIS DE CEM OVOS."

FG—-{0lhande o texto chama a atencdc de CI e mostra a palavra BOTA, e
se abaixa tocando sua perna e pé fazendo expressdc interrcgativa)

CI-{0lha para o amigo mas parece ndc entender nada)

PR~ FG & igual. Bota (Fazendc o gesto da bota no pé) ¢ igual a bota
{(Fazendo © gesto de botar ovos). Bota escreve igual a bota. (Faz gesto
bota-calcado) /IGUAL/, /ESCREVER/, (gesto de botar)

FG~ {Olha perplexo, mas ndo fazr nenhuma oposicgio)

PE se abana.

Ci~ Calor, calor. /CALOR/ {Sinal gque coincide com o gesto de abanar-
se) Calor, calor, grande. /CALOR/, /GRANDE/ {Faz ¢ uGltimo sinal na altura
de sua barriga)

G- /GRANDE/ e /CALOR/ (Coleoca a md3c na perna de CI, para cima do
joelho, marcando com a mAo essa reglio)

A atividade estava desenvolvendo-se com os alunes procurando
significar as frases escritas. O texteo havia sido previamente trabalhadoe,
na semana anterjior e julgava-se gue os alunos conhecessem seus sentidos.

Diante da frase em qguestdo, FG procura compreendé-la, chama a
atencio de seu companhelro para & palavra BOTA e faz um geste relacionado
E: ‘botawcalgadof“ A pegguisadora ao ver a atitude de FG a interpreta como
um desvic da elaboracdo conceitual e procura negoclar com ele ¢ sentido
preferencial de ‘'bota’ naguele contexto. Ela procura esclarecer que a
palavra escrita BOTA pode ter doils significades. FG faz uma expressio de
gue ainda ndo tem clareza e a pesquisadora considerg ter alcancado seus
chietivos.

Na seqgléncia, CI comenta os gestos da pesguisadora gque, entac, nio
tinham gualguer intencdo comunicative - ela se abanava por estar com calor
- mas que permitiram a Iinterpretacdc de CI e seus comentérios. A
pesguisadora estava grévida e talvez a fala de CIl: "Calor, calor, grande.®?
com o gesto proéximo a barriga quisessem significar que sentia calor por

estar gorda/grande, ou algo assinm.
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FG atento ac ‘didloge’™ entre CI e a pesquisadora, atribuiun a ele um
sentido completamente inesperado., Recupercu a nogdo de 'bota-calgade' e
fez um ‘comentario' através de gestos, referindo~se a uma bota grande
{comprida) & a sensacdc de calor por ela provocada.

FG ndo 86 ndo compreendeu a argumentacido da pesquisadora  como
manteve-se circulande no sespaco de sentide atribuido por ele a palavra
"BOTAT. Sua atitude permite, Lambém, interpretar gque ele reconheceu, de
certa forma, tode o restoe da interlocucdo come ligado/relacionado a =sua
propesicido. O gue ocorreu?

Na situacdo 7, ¥G revela ter o conbecimento que uma mesma palavra

pode ter mais gne um significade  ('VIOLA' - dogador e instrumento
musical), porém este conhecimento na&o fol atualizado na situacdoc ora
conslderada.

O texto qgue estava sendo trabalhado girava ao redor da vida das
tartarugas e isse era do conhecimento de FG. Quando ele foi interpretar a
frase, porém, mostrou ndo considerar este aspecto. Nesse processo de
construgédo de sentido, Aaquele atribuide & palavra 'BOTA' ndo se
relaciconava com os demals sentidos circulantes nos enunclados (sobre
tartarugas), mas este fato ndo pareceu constrangé-lo ou perturbi-lo.

Além  disso, a pesquisadora procurou esclarecer scobre dois
significados da palavra 'BOTA', e sobre aguele em ﬁuestéo no momento.
Contudo, as explicacdes gue foram dadas mostraram-se ininteligiveis para o
alunc; os sentidos dos enunciados pareceir ter sideo ignorados por FG, sem
gue ele tivesse retido gualguer traco delas. A atitude dele indica que, ao
ver a palavra 'BOTA', atualizou prontamente um sentido, gue para ele era
mais estavel, correto, indiscutivel; preso a isso, ndo se dispbs a revé-
lo, apesar da intervengdo da pesquisadora. Seu pensamento parece ser:
"Esta palavra significa ‘calcado'”, e esta crenca restringe o espaco para

novas discussfes sobre significados e sentidos.
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Ao aderir a um  sentido preferencial, FG  possibilita um
deslizamento®/afastamentc do sentide contextualmente proposto. O termo
TRBOTA® permite, em si, uma grande flexibilidade semdntica (pode ser um
calcado, o ato de expelir ovos e cutros sentidos alinda, que tém pouca
interseccdo entre si). FG mostra, diante dessa configuracdo, buscar uma
estabilidade. De certa forma, o gue faz & contraditédrio: ignora as pistas
sinalizadas pelo interlocutor (o gesto de botar € muito diferente daguele
gue indica calcade) - & come se& ndo as visse, ou atribuisse a elas um
gutre papel {qual?) -~ e ocorre um deslccamento paraz um sentido mais

estavel - de calcade. Este processo de construcdo de sentideo configura um

deslizamento porque a palavra ‘BOTA', no contexto, estd ligada a 'OVO',
mas ele despreza essa relacio e se move, com certa liberdade, no universo
das possibilidades semdnticas que a palavra oferece. Atua no jogo dindmico
da constituicdo de sentido de forma desconsertante para o interlocutor.

I importante ressaltar que o deslocamento se d& em relagdo & Otica
do interlocuteor. Para FG, o sentido de 'BOTA'® parece ser, durante todo o
eplséddic, o de 'calcade'. Ele persevera em um sentide eleito. Entretanto,
do ponto de wvista do interlocutor, na elaboracdo do sujeito o sentido se
desloca, sendco diferente daquele focalizado no contexto, muitas vezes,
dificil de ser apreendido pelo interlocutor, Justamente por seu
deslocanento.

O que permite essa liberdade de deslizamento? Porgue pode se afastar
tante do sentido proposio pele contexto? Porgue a palavra OVO, ou o gesto
de 'bhotar® ndoc o atraem para o sentido pretendido?

Ao perceber um fragmento na frase que para ele é estavel, algo que
tem certeza/seguranga do significade, FG adere a ele, prende-se como a um

porto seguro, como algo que nido pode ser perdido. Todo o resto, todas as

8 ( uso do termo 'deslizamento’ vem de indicagdes de Orlandi (no prelo). Embora no presente estudo nio se
tenba assumido o referencial da andlise do discurso, algumas discusses dessa autora foram uma comtribuigio
importante para certos momentos das andlises aqui apresentadas.
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outras informacbes 880 descartadas; elas, por sua instabllidade, séao

duvidosas e nio merecem crédito.

Situacglde 18 {27/09/94)~ Seglidncia da situacdo 13

PE val proxima de JU e observa seu didlogo com a professora

PR—- La, ta.(L& silabando, apontando para a palavra LATA e faz um
gesto de ‘abrider de lata’ um pouce diferente dagquele feitc pela
pesquisadora com CI & FG)

JU~ {Faz expressdc de desentendimento)

A professora se afasta parea atender ocutro aluno e a pesguisadora se
aproxima de JU.

PE~ {Apontande para a palavra LATA) Olha! {Faz gesto de abrir a lata
com abridor)

JU~ Falé, fald, entendeu.

PE~ Como chama, como chama? /jO QUE?/ (Apontando para a palavra lata)

JU~ O nome?

PE- E.

JU- Peixe.

PE~ Ndo o gue tem dentro, a Jata. /NAQ/ (Faz gesto com as maos em
circulo € aponta dentro do circulo;

Ji~ (Na&o se interessa e sal para o lado)

A pesquisadora acompanha o didlogo entre o aluno e a professora e
nota sus expressfio de dovida., A professora 1é para ele a palavra ‘LATA',
faz o gesto de abri-ia e ele observa mas ndo diz nada. Quando a
pesquisadora o aborda, retomando a explicacioc, JU se apressa em dizer que
j& entendeu, gue ndo necessita de malores esclarecimentos. A pesquisadora,
entdo,; formula uma guestdo buscande verificer sua compreensdo. JU
demonstra compreender 05 objetives da pesquisadora ao perguntar (O nome?)
e com a confirmacgdco da pesguisadeora responde: Peixe. Sua resposta & um
tanto inusitada para ¢ contexto; o que poderia significar?

A pesqguisadora apressa~se em interpretéd-la e infere que JU conhega
latas e o ato de abri-~las. Talvez, em seu cotidiano, uma lata, bastante
presente, sedja a de sardinhas em Conserva e que, sua resposta - Peixe -

possa estar relaclonada ac contelde dessa lata.
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Presa a essa interpretacdo a pesguisadora procura esclarecer gue hé
uma diferenca entre o contetdo(sardinha) e seu continente({lata), mas JU
nédc se moestra disposto a negocilar a interpretacdco, esguivando~-se.

JU mostra em outros momentos conhecer véarias letras e ler inclusive
algumas palavras. A palavra 'peixe' nioc ¢é desconhecida e & bastante
provavel que, se a vigualizasse, soubesse lé-la. Mas, © gque &€ certo é gue
sabe gque 'peixe’ comeca com 'P', pols isto fol viste em ocutrs atividade, e
que reconhece que "lata’ comeca com 'L'. Assim sendo, apesar de saber que
ndc estd escrito ‘peixe’ no papel, dia esta resposta. De nove cabe

perguntar ¢ que ocorre al,

Ha um conceito em circulacdo gue parece ser do conhecimento de JU: o
conceito 'lata'. HN&o se pode afirmar de gue modo este conceito esté
conatituido, mas trata-se de um objeto gue ele conhece, gue manipula, e
gue reconhece gomo representado nos gestos feltos pela professora e pela
pesguisadora. Contude, a0 Tentar inscrever esse concelto em uma
representacdo diversa da gestual - palavra escrita ou falada - JU hesita.
¢ que significa a palavra 'lata'? Resiste & atribuicldo gque estd sendo
proposta, ndc concorda que se trata do mesmo conceito. Ele descenfia da
nomeacioc utilizada pelos interlocutores ouvintes. Por gqué? Que
funcionamento de linguagem este comportamento denuncia?

Parece haver um problema de ‘tradugac'. Que paiavra, na oralidade,
caberis para traduzir o sinal que ele conhece e atribui a esse conceito?
Da mesma forma, gue representacdc escrita 'corresponderia’ ac concelto
lata'®?

Quando é solicitado que identifique 'lata’, ele diz Peixe, aderindec
a um significado preferencial naguela circunstincia. Nio parece importar,
o fato de esse nome ndo coincidir com aquele escrito em seu caderno.

HA um desencontro, um deslizamento de sentidos em relacio ac objeto

que esta sendo focalizado, um deslizamento para aguilo gue remete ac que o
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obieto contém. ¢ desajuste da palavra escrifta com aquela que ele propbe
naoc o leva a uma busca de solucdc diversa. Ele mostra-se gatisfeito com o
gque conhece, apesar da incongruéncia.

Por outro lado, héd um sentido aderido ao gesto de 'abrir lata' do
qual JU n&o se afasta. Trata-se de algoe seguro, J4 consoclidado gque ele
toma como confiavel, sem abrir-se para novas negoclacdes em relacdo ao
trabalho de ensine que se apresenta. As tentativas feitas pela
pesquisadora sic conpreendidas como impertinéncia: Fald, fald, entendeu
(referindeo~se a sl mesmo). FPara JU, ndo hé nada de novo a ser dito sobre

este assunto.

A situacic como um todo propde algumas reflexGes. As dificuldades
de linguagen/comunicaclio vividas por esse aluno s8o presumivelmente
gatressantes. Quando ele consegue formular seu conhecimento, parece
prender-se a essa formulacdo irredutivelmente e ndo procura redimensiona-
la, demonstrando uma atitude semelhante aquela analisada na situacgdo
anterior. Mesmo que seus conhecimentos ndo¢ corroborem sua idéla {aspectos
da escrita e da oralidade ac ler a palavra), manter-se nesta posicdo,
perseverar hum sentido mostra~se menos temerario gque a desestabilizacio do
conceito e sua possivel "destruicdo’.

Sua atitude impings uma certa inflexibilidade & Ilinguagem (um
concelto  construide estaéd  pronte e acabado) qué seguramente sera
problemética para a pratica pedagdgica e que, ac mesmo tempo, s& pode ser
entendida como efelto das suas experiéncias escolares com a linguagem. JU
parece pensar que as hentativas argumentativas da pesquisadora se déem
gomente por 'dificuldades de comunicacdo’ (como se estivesse havendo um
desentendimento entre interlocutores) e ndo atenta para a possibilidade de

ela guerer sugerir algo novo em relagdc aos conceltos J4 constituidos.
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Situacidce 20 {(18/10/%4) - A pesguisadora lé com FG o texto: "ELA COME
PLANTAS E MOLUSCOS™ para 0 gual ele devia fazer um desenho.

PE~ Ela come planta €...A tartaruga come planta, planta.
/TBRTARUGA/, /COMER/, /PLANTA/, /PLANTA/

FG- (Expressdc interrogativa)

PE~ Flanta, ndo?!? /PLANTA/ {(Faz o sinal de forma lenta e marcada e
move a cabeca negativamente)

FG~ Ndo.

PE-{Pega uma revista e mostra desenhos e fotes de plantas, apontando
as figuras) /PLANTA/

FG=- {0lha atentamente}

CI-{Que acompanhava o didlogs interfere) Nio dd. /ARVORE/

PE~ Arvore ndo, grande. /BRVORE/, /NAC/ e /GRANDE/ A tartaruga come
planta peguena. /TARTARUGA/, /COMER/, /PLANTA/ e /PEQUENA/

FG continua atento, com feicdo confusa e comega a desenhar.

PE~ O gue & lisso? {(Apontando para a palavra PLANTA, dirigindo-se
para JU)

Ju~- fARVORE/

PE- Arvore ndo, planta. /ARVORE/, /NAO/ e /PLANTA/

JU- Ndo, td errade. /ERRADO/

PE~ Ndo td errade. /NAO/ e /ERRADO/

JU-  /PLANTA/ (Chama a atencdoc da professora e faz eXpressdo
interrogativa)

PR~ Planta, verde, drvere, /PLANTA/, /VERDE/ e /ARVORE/

PE- Mas drvore ndc. [JBRVORE/ e /NAO/

JU- Igual. /IGUAL/

PR~ (Dirige~se para a lousa) Igual ndo. /IGUAL/ e /NAO/ (Desenha um
vaso com uma folhagem)

FG observa todo este episédioc e volta a desenhar.

FG apds ter desenhado a planta, fazendo um desenhoe nuite parecido
com o da professora, chama a atencdo da pesquisadora e mostra seu desenho.

PE~ Planta, planta. /PLANTA/

FG-{Faz um gesto com as mdos descendo paralelas) /GRANDE/,
/TARTARUGR/ & /PEQUENA/

PE-  Ndo, ndo.{Balancando a cabeca) A tartaruga come planta.
/TARTARUGA/, /COMER/ = /PLANTA/

FG-  /COMER/ (Com felclo interrogativa)

PE~ Come!! /COMER/ (Balancandc a cabega assertivamente)

FG~ /COMER/, /GRANDE/ ({(Faz este sinal na direcdo de sua barriga,
como se ela estivesse enchendo)

PE~ K s8im. A tartaruga come molusco. /TARTARUGA/, /COMER/ e
/MOLUSCO/ (Aponta também para o desenho de um molusco na lousa)

FG~ (Faz expressio de nojo)

PE~ A tartaruga gosta de planta e gosta de bichinho. /TARTARUGA/,
JGOSTAR/, /PLANTA/, /TARTARUGA/, /GOSTAR/ e /MOLUSCO/

¥G se distral e depois velta a desenhar. Quando seu desenho estd
prontoe observa-se gue ele desenhou a tartaruga no wvase, bem peguena,
comendo a planta pela raiz como uma formiga.

FG mostra, 34 no lnicio da situacdo, duvidas sobre o significadeo da
palavra planta. Na verdade, o episddico revela gue a maloria dos alunos

conhecia o sinal /ARVORE/ e (ue esie se superpunha ao concelto planta. A
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pesguisadora, entdo, procura marcar gue tratava-se de dols concelitos
diferentes, focalirzando os dois sinals diversos. Entretanto, ndo assume o
papel de explicitar o concelto planta como genéricoe e Arvore comd uma
categoria especifica dentro do concelito planta, © gue seria deseljavel, uma
vez que a Jjustaposiclo entre estes conceltos acaba aparecendo em dois
momentosg: quando os alunos dizem gue 'td errado’, gquestionando a distingio
proposta pela pesquisadora; e guande comentam gue os dois concgitos se
equivalem, o que de certa forma & reforgado pela professora. A
pesguisadora opta por dimensionar as plantas como menores gue as arvores,

distingédo essa que, na situacgdo, soluciona o©s problemas de compreensdc

sobre do gue as tartarugas se alimentam, mas que transforma, de forma
restrita, og conhecimentos dos alunos. Sua explicitacdo restringe-se a
algo mals simples de ser compartilhado, dadas suas dificuldades em
comunicar~se com 0s alunes surdos.

I importante ressaltar que opcdes, como a gue foil feita pela
pesquisadora, que empobrecem o trabalho conceitual, s8oc freglentes na
pratica pedagdgica dirigida aos surdos. Temas ou questdes apresentados em
sala de aula gue poederiam ser amplamente discutidos, em geral, séo
reduzidos a comentarios minimos, ou restritos aes slnals melhor dominados
pelo interlocutor ouvinte, sem que este se arrisque a expandir muite a
conversacido, o gue poderis levéd~-lc a problemas de inteligibilidade que
sdo, preferencialmente, evitados. Fato semelhante ocorreu na situacio 16,
gquando a professora 'esconde' ¢ pronome, sem tentar explicar para o aluno
0 gue & um pronome. Espera-se gue os alunos surdos tenham ampliadas suas
capacidades de generallzacdo e gque sejam menos ‘concretos? (Vide
comentarios de professores colhidos por Mélo, 1995); contudo, as vivéncias
interacionals a que estlo submetidos pouco proplciam essas ampliacdes.

Retomando & anAlise da situacio, pode~-ge obhservar que a

instabilidade do concelte ‘planta'’ gera outras guestées em seu bojo. FG
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inicialmente se mostra desconfiado: 'Tartaruga come planta?', "0 gue serd
plapnta?’ Ao ver o desenho da professora nmostra-se mais convencido. Apesar
dos sinals, fala, fotos e figuras, fol o desenho que representou de forma
mais convincente para ele o gque 'significava' planta.

Apds ver o degenho da professora, ele tenta discutir com a
pesquisadora aspectos da planta e da tartaruga gue n&o sdc interpretados
por ela. Ele se refere ac tamanho da planta e da tartaruga, e a
pesgquisadora sem compreender suas intengdes retoma a proposicdo de que
tartarugas comem plantas. Ele faz uma expressio interrogativa a respeito

de comer e faz um gesto na direcdo de sua barriga, o qual nioc foihpossivel

interpretar. Ele procura discutir algo com sua interlocutora, e ela, por
sua verz, ndo & capaz de compreender suas intencdes. Para manter o didlogo,
ala reforca a idéia de gue tartarugas comem plantas e molusceos e FG
demostra nojo por essa opclo, dando dicas de que compreende o que esta
sendo dito, ao menog neste momento.

£ apenas quande FG apresenta seu desenho gue revela~se o inusitado.
36, entdc, ¢ pessivel levantar a hipdtese de gue FG fez um percurso
interpretativo muito diferente dagquele esperado por seus interlcocutores. E
pelo desenho gue revela suas idéias e o sentido que deu & proposicio como
um todo.

FG havia visto tartarugas e Jabutis em um paéseio recente, felto
pele classe, e nas atividades envolvendo o texto sobre as tartarugas se
discutiv gue elas nmoram em rics, lages e mares; foram vistas fotos e
comparades seu tamanho natural com  aquele visto nas fotografias;
entretanto, sle ndo teve problemas em degenhd~las pequenas, na terra do
vasc, comendo a planta pela raiz. Qual sentido fol constituide? A partir
de Jue pressupostos?

A estranheza frente & sua resposta € causada basicamente pelo

deslizamento de sentidos que al se opera. Na situacgdo, FG buscs atender
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aos seus conhecimentos sobre plantas e sobre os animals gue podem se
alimentar delas. A planta trazida pelo desenho da professcra € ums planta
"doméstica', no vasco, um pouco diferente daguela comum ac habitat das
tartarugas. FG que, provavelmente, tem experiéncias com plantas em c¢asa,
j& deve ter observado animals no vaso, que, em geral, trata-se de insetos.
$e a tartaruga come pilanta, conforme fol preconlzado pelo texto, ela deve
ser come 0s animails gue ele conhece no vaso, ou seda, do tamanhe de um
inseto.

Para aderir a este sentide FG teve que, de certa forma, renegar umsa

série de conhecimentos constituidos, até entdo, sobre as tartarugas: seu

tamanho real, pols as vira na visita citada anteriormente; o fatc de
morarem na adgua; as fortes gue viu sobre elas;, etc. © que o levou a isgso?

Parece que 'planta', alvo da discussio gue envolveu esta atividade,
tornou~-se o concelfto mals importante, e fol a partir dele gque 0s outros
elementos ganharam sentido. Ao conceber ‘planta’ come algo 'ne wvaso', a
tartaruga sd poderia compor essa relacgdo assemelhandeo-se a um inseto.

Um senbtido instaura-se com forca e carrega os demals, sem que o
alunc se preocupe com as incoeréncias gue esta opcdo possa trazZer. HA uma
subordinacdo a um sentido gque, ao deslizar, nega elementos vistos
anteriormente, mas o curioso é que isto ndo atormenta o sujeito envolvido.
Ha uma busca de constitulr sentidos e, uma vez que ééo alcancados, eles
alavancam outros que estdo ao seu redor.

Fsta opcac de FG por um sentide né&o convencional, diverso, o farz
produzir um desenho que torna-se, no minimo, curiosc para seus
interlocutores. © que faz a tartaruga naguele lugar? Trata-se de uma
configuracdc um tanto inesperada. Podem-se fazer interpretacdes, ndo
deixan de ser sentidos 'possivels', por 1sso interpretiveis, mas por qué

ocorrat

127



A pouca possibllidade de negociacéc, no gque diz respeifo a uma
disgussio para estabilizar sentides, contribui para ocorréncias como
estas., B dificil discutir com ¢ aluno porque ele fez seu desenho daguela
forma. FG tentou, no desenrolar da atividade, discutir com a pesguisadora
suas idéias =zobre tartarugas e plantas, mas nac fol compreendido; ficou
apenas a 1llusdc de gue Tivessem partilhado sentidos. Essa efetividade
aparente de comunicagdo escamoteia a incompreensaoc da pesquisadora e
permite gue varios sentidos circulem como aceitos. O pouco esclarecimento
dado  scbre a diferenga Arvores/plantas, também Justificada pelas

dgificuldades de comunicacdo, oportuniza gue um desenho seja feito para

esclarecer/conturbar os conhecimentos. £ a fragilidade contratual da
linguagem, neste contexto, gue, em Uitima insténcia, instaura tais
acontecimentos.

0 djogo dindmice da constituiclo de sentidos, permeado por uma
linguagen frégmentéria, hibrida, poucgo estével, induz perseveragdes de
sentidos, permite deslizamentos extensos, prefundamente divergentes das
expactativas do interlocutor.

Outro ponto relevante é a influéncia gue teve para este aluno o
desenho da professora. Ela talvez pudesse represenfar o conceito 'planta',
através do desenho, de indmeros modos {(também ¢ desenho é pelissémico),
contudo, fez uma escolha gue marcouk o medo de coﬁpreenséo do aluno,
levando-o a uma elaboraco de sentldo diversa daguela gue desejava. Este
fato aponta para as consequéncias pedagdgicas de atos gue, na maloria da
vezes, ndo sdo tidos como relevantes para esta pratica. Na situacdo 21, o
ato de se abanar da pesquisadora gerou sentideos nac pretendidos, mas que
foram inevitavelmente apreendidos peles interlocutores, que, de posse

deles, deram espage a outros e novos sentidos que se constituiram.
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As interlocugdes entre surdes e ouvintes no contexto pedagdgico
focalirzado estdc marcadas pelo uso de véarios recursos semidticos,
constituinde um hibridismo, que apesar de ser preconizado pela comunicacio
total como necessério e importante para & comunicacio entre surdos e
ouvintes, traz uma série de problemas como o gue foram levantados ao
longo das analises felitas neste estude. Um mesmo conceito/conhecimento
pode sef explicitado de diferentes formas gerando instabilidades e
desconfiangas que possibilitam que o sentido pretendido, ao invés de ser
partilhado, se perca, deslocando-se para outras possibilidades de
significacgéo.

Come & fel comentado, nas interlocucdes entre ouvintes também
ocorre o uso de diverscs recursos semidticos, contudo, hé uma lingua comum
partilhada entre cs interlocutores que da sustentacdc a interlocucéo.
Podem ocorrer mal-entendidos, deslizamentos de sentidos, confusdes, mas,
em geral, nio se verificam ocorréncias tao dramdticas guanto aguelas
observadas nas relacdes surdos/ouvintes. A auséneia de uma lingua impSem o
uso de varios recursos semidticos resultando em situacdes come as agqul
analiszadas.

O deslizamento de sentidos, nestas relagdes, ¢ muito intensificado.
0 surdo desconsidera aspectes da interlocuglc importantes e em sua
elaboracio chega a sentidos muite inusitados, sem apa?ente parturbacio. A
composicio hibrida dos recursos semidticos presentes na interlocucio nenm
sempre favorece o esclarecimento. O 'valor' dos elementos, seja gesto,
sinal, oralidade ou escrita, & muito pouco contratual, convencional. O que
se observa é uma ‘mini-comunidade lingiistica' tentandce estabelecer
contratos mals efetivos, sentidos mails estévels, a partir desse mesmo
hibridisme. £ nele, ¢ através dele, que se dio os deslocamentos e que

podem, até, se dar os sucessos comunicativoes.
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Neste contexte, o8 processes de construgdc de conhecimento tomam
rumos inesperados. F somente pelo esforgo de andlise, gue varias das
interlocucdes aqui registradas puderam ser interpretadas. Estas mesmas
situagbes, em sala de auls, trouxeram perplexidade e pouca ou nenhuma
compreensio. Ora porgus na elaboracdc do suljelto c©s sentidos deslizavam
gsem gue o interlocutor se apercebesse, gerando instabilidades nas relagdes
dialdgicas; ora porgue o8 sujeitos se atinham perseverantemente a um certo
gentido, ndo pretendido na situacdo, ficando impedidoc de formular novas
conceltualizacdes, ainda que o conceitc em guestd3c assim o exigisse.

Trata~se de momentes desconsertantes, onde o gue é 'dito' causa surpresa,

estranheza e lmpossibilidade de interpretacdo momenténea ou permanente.

Considerando-se gue o surde wvivencia a linguagem permeada por
miltiplos  recursos semidticos, pode se pensar gque este  linguaguem
apresenta-se fragmentadsa, mnuitifacetada nos diversos elementos gue a
compde. Porem, o acompanhamento das situacdes envolvendo surdos e ouvintes
indica que a interpretacdo do surdo né&c se farz de forma fragmentads, mas
integrada numa ‘gestalt’. Essa ‘gestalt' -~ & percepcdo de um todo
integrado -~ justificaria deslizamentos de sentidos comc os observades nas
gituacdes analisadas. Trata-se de uma visdo globalizada gue prejudica a
andlise dos elementos constitutivos do todo, relacionando-os, comparando-
o8, visando construcdes mals coerentes.

OQutro ponto importante a ser considerado é que, geralmente, as
gituactes em que se verificam deslizamentos de sentidos si#o marcadas ora
por um conhecimente parcial da escrita, ora por um conhecimento parcial da
linguagem oral, ora por um conhecimento parcial dos sinais e gestos. & a
falte de um dominio razeével desses sistemas que permite gque os alunos
déem respostas ‘'descabidas', gerando perplexidade e dificultando a acac

pedagogica na construgéo de conhecimentos.
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0 surdo, como gualguer interlocutor, busca na interlocugdo uma certa
coerénoia. Procura relacicnar os elementos presentes atribuindo-lhes um
sentido. Entretanto, por suas problemdticas e estressantes experiéncias de
linguagem, pode~se inferir que ndo aprovelte {como os ouvintes}) dos
comentarios, observacdes feitas no dia-a-dia, apontamentos que os didlogos
entre as pessoas oferecem. Em geral, comentarios, observacdes, etc. sdo
feitos em linguagem oral, © gue exclul o surdo, invariavelmente, dessas
oportunidades. Desta forma, © surdo tende a depender, em se tratando de

linguagem, dos momentos em que esta & dirigida para ele, ou efetuada numa

modalidade que ele possa perceb&-la. Assim sendo, as possibilidades de

construcdo de conhecimentos pelos surdes, perpassadas pela linguagem, se
restringem a um espacce muito menor do gue agquele experimentadoe pelos
ouvintes. Nas situacdes cotidianas o surde tem a oportunidade de se
envolver em vdrias vivéncias:; entretanto, € o trabalho pedagbgico gue tem
o compromisse de refletir sobre tals vivéncias, propondo discussdes sobre
@las, colaborando para sua elaboragédo.

Todavia, o espacce académico, perpassade pelas dificuldades de
linguagem e de comunicacdo, apresenta~se Ccomo um espace de problematica
efetivacéo dos conteudeos pedagdgicos e da construcdo de conhecimentos
tidos como cilentificos ou sistematizados. "0 aprendizade esceolar induz o
tipo de percepcdo generalizante, desempenhando assim ﬁm papel decisive na
conscientizacdo da cgrianga deos geus proprios processos mentais. Os
conceitos cientificos com seu sistema hierdrguico de inter-rela¢des,
parecem constituir o meic no gual a consciénecia e o dominio se
degsenvolvem, sendo mais tarde transferidos a outros conceitos e a outras
dreas do pensamento. A consciéncla reflexiva chega & crianca através dos
portais dos conhecimentos clentificos.” (Vygotsky, 1583, p. 78)

Desta maneira, se a sala de aula, gue deveria ser o lugar

especialmente estruturado para propilciar ao surdo a construcido e ampliacio
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de conhecimentos, configura-se do modo apresentado, quais as conseguéncias
deste fato para os alunos surdos?

A intensidade dos deslizamentos de sentido, os problemas para as
construcdes de conhecimentos soclalmente partilhades ndc sdo equivalentes
aguelas vivenciadas pelos ouvintes. As conseguéncias para o surdo sdo
multo mais nefastas. De um lado, porgue ndo existem muitos outros espagos
onde tais conhecimentos possam ser elaborados, dadas as suas dificuldades
de linguagem. De oubtro, porgue traz desdobramentos ja bastante conhecidos,
05 surdos levam mals tempo para perfazer o mesmo percurso curricular feito

pelos ouvintes, chegando ao Término com uma bagagem mals restrita de

contetidos desejavels para sua formacdc, tanto quantitativamente como
qualitativamente. Trata-se de um sérioc problema, j4 verificade por
diversos estudos, mas, até agora, ndo devidamente sanado.

As anadlises feitas neste estudo buscaram explorar especificidades
dos  problemas de lingunagem, gque sdo grandes responsavels por esta
realidade. Conhecer estes problemas, refletir sobre eles e tentar
solucionéd~los pode medificar de alguma forma a pratica pedagbgica
direcionada ao surdo, contribuinde para seu desenvolvimento e para &
elaboracao de conhecinmentos necessarios & formacdo de sua cidadania.

Cuando se abordam as dificuldades académicas de sujeitos surdos, em
geral, sd&oc felitas referénclas a sua "inflexibilidade éeméntica‘, ou selja,
ao fato de o surdo ter dificuldades em considerar diferentes sentidos de
uma mesma palavra. Essa ocorréncia parece ser esclarecida, em certa
medida, pelas anédlises agui expostas. Nos processos de construcdoc de
sentides ocorrem, por vezes, deslizamentos para sentidos diferentes
dagueles pretendidos no contexto, fazende com gque os sujeites surdos
acabemn perseverando marcadamente nestes sentidos (isso caracterizaria a
inflexibilidade seméntica’™). Contudo, perseverar num sgentido mostra-se

wma  solucdo possivel diante da incerteza' criada pela ndo partilha
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eferiva de uma lingua comum. Visto scb essa ética, o surdo ndc sofre de
"inflexibilidade', mas sim de uma ‘flexibilidade' notavel para superar oOS
obstaculos gue as situacdes de interlocucdo com cuvintes colocam.

O trés Gltimos episdédics analisados marcam a  forca dos
deglizamentos de sentideos mostrande come eles acontecem de forma
contundente na relagdo entre surdos e ouvintes. Mas eles permifem entrever
um oubtro ponto importante. Em todas as situacgdes analisadas nota-se que,
apesar dos conceltos focalizados ndo terem sido elaborados come se
pretendia (o sentido de botar, o sentido de lata, a proposicdo ‘tartaruga

come plantas'), eles ndo delxaram de implicar um ative trabalho de

significacdc. Os mal-entendidos, os desencontros ndc geraram simplesmente
um  espago vazio, mas, ac contrdrico, algum conhecimento foi construido
ocupando esse lugar. Nas interacdes 0s sujeltos constituem sentidos, ainda
que, por vezez, profundamente diversos dagueles prefendides. 0Os alunos,
apesar de estarem & deriva em multas situagdes, buscam sempre elaborar
sentidos, por mais complexos ol inusitados gque possam  parecer  ao
observador. Eles teimam em significar, mesmo gque suas interpretacdes

sejam, por vezes, ininteligivels ou estranhas para seus interlocutores.
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CAPITULO VT

CONSIDERACOES FINAIS
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As anélises apresentadas remetem a alguns pontos de reflexdo. O
primeirc deles diz respeito & problemética da pratica pedagbgica na
educacido dos surdes. De certa forma, cada situvacdo apontada abre questdes
sobre os problemas dessa pratica, sua ineficiéncia em 'ensinar’ e sobre as
dificuldades encontradas para fazer emergir e conscolidar os contelidos
pedagbgicos.

Praticamente todos os alunos da sala de aula analisada tiveram
experidéncias escolares antericres de no minimo 4 anos {com excecdo de um
aluno}, contudo, ¢é& marcante come tals experiénclas tenham contribuldo

pouco para seu desenvelvimento comunicative e académico. Comparande o

aluno gue ndo freglentou escola anteriormente & experiéncia focelizada
(Y com os demals, ndo se notam diferencas relevantes em relacdoc ao seu
degempenho, nas atividades. A passagem pela esccla, seja ela regular ou
especial, ndo proplciou recursos consistentes para uma interacdo
comunicativa fluente ou & consolidagdo de conhecimentos sistematizadoes.
Qual & o verdadeirc papel da escola nestes cases? Ensinar, ou apenas
abrigar estes alunos por uns anos, contribuinde incipilentemente para sua
formacdo?

Og dados analisados permitiram verificar gue a pratica pedagdgica
observads estd toda perpassada pelos problemas que envelvem as relacdes
dialdgicas. Na questic da interlocucgidc e das bases éomuns e na dinamica
interativa entre professor-alunc ocorren episédios que podem ser chamados
de didlogos, mas parecem prevalecer as situacdes de 'nd3o-didlogo', onde a
intencédo de partilhar sentidos ndo se realiza de maneira eficaz.

Contudo, & organizacdo da prética pedagdgica e das atividades
propostas acs alunos mostra-se alhela a este problema. A professora e o0s
alunoes seguem uptilizando os varices recurscs semiédticos, buscando manter-se
a ‘comunicagdo'. Todos os impasses e descompassos vivenciados ndo s3o

abordados, discutides ou  assumidos (pelas préprias dificuldades de
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comunicacdc). A professora observa a lentiddco e a dificuldade de seus
alunos em progredirem nos conteddos pedagdgicos, mas tals lentidio e
dificuldade s8o atribuldas a caracteristicas dos surdos e naoc aocs
acontecimentos gue se apresentam cotidianamente em sala de aula.

Assim, a pratica pedagdgica estéd wvoltada para os aspectos
comunicativos, mas eles sgac insuficientes para dar conta de toda a
complexidade dos aspectos de linguagem envolvidos nos processos dialdgicos
e no processe de conhecer, No contexto de sala de aula observado, gao
utilizados rTecUrsos voltados, principalmente, para o nivel de

funcionamento comunicativo. E apenas este nivel que &

valorizado/priorizade.

Contudo, o problema principal dos surdos estd na guestlo da
linguagem e ndo simplesmente nas questdes do funcionamento comunicativo.
Ag ¢riancas ouvinites ac nascerem s&c interpretadas/faladas por uma lingua,
na qual, mals tarde, terdo a possibilidade de, fambém elas, serem
intérpretes e falantes. No caso da c¢rianga surda, ela & tipilcamente
interpretada pela mide ouvinte na lingua oral de seu grupo social, mas, em
geral, nao chegaréd a ser um intérprete/produtor satisfatéric nesta
lingua.

Estudos apontam (Behares, 1987; Marchesi, 1987; Ferreira-Brito,
1883) gque a crianga surda wval ter uma chance ﬁaior de se tornar
intérprete/produtor eficiente, se houver um usc efetivo de sinais em seun
meio, pois, & partir do uso de uma lingua de sinais ela, pode se
congtituir como um interlocutor "plenco'.

Cuando, num contexto comunicativo entre surdos e ouvintes, o sinal é

inserido apenas de forma utilitéria, s6 para esclarecer aspectos da lingua

oral, as experiénclas de linguagem podem trazer problemas importantes para
o8 surdos. Os sinals ndo s&o aproveltados come lingua e como possibilidade

de o surdo tornar-se um interlocutoer de outros sujeitos, como no contexto
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de sala de aula aqui apontado. Ccorre gue, com a mudanca de ambiente e
interlocutores, os sinals, que s&o poucce estédvels, como pode ser visto em
varios meomentos da analise, também se modificam e entdc se confundem,
porgue ndo sdoc usados como lingua, sistematicamente. N&c se pode esperar
gque © aluno surde se torne um interlocutor em sinais porgue ele nio esta
verdadeiramente envolvide com este sistema ling@istico, né&o estd imerso
nele. £ um sistema qgue ora surge, ora ndo, e isto ndo possibilita gue ele
se constitua intericcutor nem nesta lingua e nem na lingua do grupo
majoritério.

Estes problemas com a linguagem favorecem as situacdes de i1lusdo
comunicativa e de mal-entendidos. O ‘'mal-entendide' passa sempre pela
representacdo gque um sujeito tem de seu interlocutor. E quando na relacao
dialégica ocorre uma estranheza, alge inesperade gque precisa ser
esclarecide, o gue nem sempre é possivel. Entre ouvintes isso também
ocorre, mas deve-se levar em consideragio ¢ fato de gque existe um
sistema/lingua entre eles gue possibilita, ao mencos parcialmente, as
negociacdes na busca de um sentido comum.

No caso dos surdes, no contexto analisado, esse sistema  comum
praticamente nado existe, os interlocutores dominam precariamente uma ou
outra forma lingiiistica e, para que a interpretacgio se dé, é preciso um
grande esforge dos interlocutores. Para gue a comunicagéo se efetive, &
precise que hala interpretagdc, e nem sempre os interlocutores s&0 capazes
de alcanca-la. 0s surdos aqul observados néo tem dominio suficiente de uma
lingua, @ o gue apresentam s&do fragmentos (ue precisam ser interpretados.
O oputro, multas vezes, nédc é capaz de interpretéd-los, pela prépria
precariedade dos fragmentos apresentades, ou pela modalidade em gue se
apresentam. Interfere nissc, também, o joge de imagens e os valores gue se

interpdem entre os interiocutores.
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O interessante & gue og dados revelam que também o©s surdes se
incomodam com a questic do mal-entendido. Eles mostram ter construido
imagens de seus interlocutores, considerando-os mais ou menos aptos para
interpretar aquilo gque propdem. Diante da pesquisadora, por exemplo, dJue
tem dificuldades visgivelis de comunicacgdo com eles, eles colocam em duvida
varios temas por ela apresentadeos, questionando a veracidade do que diz, e
niao se sentem sSeguros, multas vwvezes, de gue ela tenha compreendido
suficientemente bem aguilo gue procuraram explicitar. Em muitas situacdes

pedem a professora gue sirva de intérprete para se certificarem gque o0s

sentidos pretendidos foram alcancados. Colabora para isso o jogo de

imagens/representacio e a necessidade gue eles tém de serem interpretados
o mais adeguadamente possivel.

Na primeira parte da anédlise fol possivel ldentificar situacdes onde
a comunicacio entre surdos e ouvintes se efetiva, situacgdes onde aparece a
ilusdo da eficécia comunicativa e situacdes de malw-entendido envolvendo ©
uso de diversos recursos sem gque se tenha obtido sucesso comunicativo.

O uso  de diferentes recursoes semidticos nas situacdes de
interlocucadc & preconlzado pelas préaticas orientadas pela comunicacéo
total, e s8o utilizados “ustamente na tentativa de suprir lacunas que
ocorram na interlocucdo, dado o dominio apenas parcial deos interlocutores
de uma lingua. A lidéla central & que estes feCU£SGS facilitariam a
comuhicacéco. O que a andlise dos dados mostra €& gue nem sempre 1sso
ocorre. Mulitas vezes, a partilhae de sentidos ndo ¢é alcancada e, ao
contrarvio, sdc gerados sentidos nao pretendidos gue comprometem ainda mais
a relacdc entre os interlocutores. A analise feita indica para o fato de
gque um dos pressupostoes mails importantes da comunicacdo total -~ o uso de
mialtiples recursos semidticos, ajustados &s necessidades de cada um,
favorece a comunicacgic -~ & no minimo discutivel. O que se verifica & que

tais ajustes 'individuals' s8c bastante dificeis de serem feitos no
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cotidiane da sala de aula e o que realmente se observa é a multiplicidade
de recursos sendo usada indiferenciadamente.

0 usoe de miltiplos recursos semibdticos pode favorecer, entido, o
astabelecimento de uma tensio no esforco do professor de orientar seu
aluno para alcangar um certe significade estabilizade. O professor se vé
diante de uma série de opgles gque trazem certa descrientacdo. Muitas
vezes, ele acaba optando por recursos que o afastam de seus prépriocs
obietivos, favorecendo a dispersao de sentidos e ndo sua convergéncia. O
desenho felto pela professora, apresentado na situacdo 20, ilustra de

forma interessante como sua intencdc de esclarecer a davida do aluno,

acaba  levando-o & uma construcdc de sentides ndo  pretendidos, e
incongruentes com todo o contexto em guestio.

Além disso, o8& dadeos apontam para os efeitos dos problemas de
comunicacdo para a construcio de conhecimento. Quando a comunicacgdc se
afetiva, © que nem sempre ocorre, abre-se espaco para as interacdes entre
professor~alune na tentativa de dJerar noves conhecimentos, como & ©
objetive da pratica pedagdgica. A construcdo de conhecimentos, que & feits
com/na e pela linguagem, sofre entdo o¢s efeitos dos problemas de
comunicacido apontados anteriormente. Porém, apesar das dificuldades,
muitos conhecimentos sic construidos no espaco pedagdgico ocupado pelos
surdoes.

Entretanto, uma andlise mails aprofundads dessas sltuactes revela
certas peculliaridades gue n&o podem ser negligenciadas. Muitas vezes, em
situactes escolares em que se pretende gue os alunos construam certos
conhecimentos, eles inesperadamente constroem outros, bastante diferentes
dagqueles almeiados. A falta de uma lingua comum entre os interlocutores, o
dominioc precarico de ums lingua, e 0 uso de diversos recurses semidticos
contribuem decisivamente para gue isso ocorra. Tratam-se de deslizaementos

de pentidos, gue levam a sentidos néo pretendidos & que trazem a pratica
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pedagbgica varios problemas. 0 profesgscr pretende gue o aluno construa um
certo conhecimenteo, e este chega a um outro, por vezes, distante e
incongruente com aguele pretendido. Além disso, geralmente, o3 alunos nao
se daoc conta dessa  ocorréncia, acreditando que o=z conhecimentos
construidos sdo agueles pretendidos pelo professor,

A anédlise dos dedos favorece também a compreensdo do caminho feito
pelos alunos para chegar a certos sentides, aparentemente ‘'descabidos'. E
importante destacar que, apesar de todas as dificuldades verificadas para
a negociagdo da construgdc de sentidos, os alunos buscen construir algum

sentide, ainda gue distante daquele pretendide, ndo deizxando uma lacuna,

mas chegando a algum conhecimento.

O professor na sala de aula busca eleger e estabilizar certos
sentidos. Ele espera que ¢s alunes 'aprendam' de alguma maneira agquilo gue
ele pretende ‘'ensinar'. Desta Zforma, ¢ professor atua com & ilusdo do
sentide pretendido (como em geral qualquer interlocutor), ou seja, de que
os alunos estldo partilhande com ele um mesmo sentido, ainda gquando ele €
congciente da diversidade polissémica c¢aracteristica dos processos
linguisticos. Agilr assim ¢ importante para o professor, ele precisa
acreditar que seu interlocutor val compreender o sentido gue ele pretende
partilhar. Contude, o que se observa, mesmo nos contextos pedagdgicos que
envolvem exclusivamente ouvintes, & que essa partilhé de sentideos occorre
apenés parcialmente, nac ocorre ou ocorre de modo muite diferente do
pretendido (Goes, a sair).

G que se observa, predominantemente nas praticas escolares, € uma
visdc idealizada e didatizada dos processos de construgdo do conhecimento.
Acradita-se que certo conhecimento é apreendido de uma certa forma. Assim,
se o professeor seguir um dado percurso, o© aluno aprenderiad um dado
concelto. Entrefanto, guando se cbserva mais atentamente as ocorréncias em

sala de aula, se percebs que o processc de construcido de conhecimento é
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tortuoso, nidc linear e, porgue naoc dizer, 'desarrumado'. No processo de
construcio de conhecimentos estido implicados o sujeito, o objete a ser
conhecido, as relagbes socials/culturals e a linguagem. N&c € possivel
prever de gue modo esse processco de daréd, pols s&o multas as variavels
implicadas, todas elas dindmicas pelas inter-relacdes que podem sSer
estabelecidas., Um modelo ‘'ideal' de ensino/aprendizagem cal por terra
porque entram em Joge a linguagem e sua polissemia, o scocial e suas
miltiplas relacdes que tornam o processo denso, complexo, indicando a
necessidade de uma revisio dessa forma de conceber a construcdc do

conhecimento no espaco pedagdgico.

Se nas praticas escolares enveolvendo alunos ouvintes o processo de
construcdc de conhecimenteos envolve toda essa complexidade, o gque dizer
dos  processos  gue  envolvem aluncs  surdes? No caso dos  surdos a
pogsibilidade de elaboracdc de conhecimentos através da linguagem &
hibrida e inconstante demais para uma establlizacdo. A gquestdo da
polissemia se amplia de tal forma, uma vez gue a malcoria dos recursos
utilizadeos ¢é pouco contratual, gque oz sentidos possiveis sao tantos, o8
deslizanmentos de sentidos s3o téoc intensos, que se abre, praticamente, a
possibilidade de construcdo de ‘qualguer sentido' e, conseglientemente,
‘nanhum sentido' (dentre agueles desejivelis como contelGdo pedagdgice) é
alcancado.

0 espaco pedagbgice aqui focalizado define-se como aplicando
praessupostos da comunicacdo total. Contudo, pela andlise, pode-se notar
que aspectos de uma abordagem oralista se escondem sob este rétulo. Isso

faz com gue o contexto educativo, além de hibrido para comunicaclo,

semioticamente falando, seja dibio em relacdc & proposta e & abordagenm
pedagbgica. Tals questdes mostram-se preocupantes, pols convergem para um

espago estreitc de possibilidades de trabalhc pedagbgico: dificuldades
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comunicativas evidentes, concepgdo de linguagem problemdtica e consedilente
dificuldade de ampliacio do funcionamento conceitual do aluno.

Pode~ge apontar que a comunicacdoc total, independentemente da versdo
em que sSe apresente, & do mode de abordar o uso da lingua oral e dos
sinais centra-se, basicamente, nc funclonamento comunicativo da linguagem.
¢ modo de implementar a pratica pedagdgica estéd construido sobre este
confinamento da linguagem (ela s6 é considerada enguanto comunicacéoc).
Isto cgonstitui um séric problema porgue nega, de certe forma, toda a
multinlicidade das insténcias de significacdo, e ndo déd conta de explicar

acontecimentos como o©0s analisados no  capitule V. BAs  préticas de

comunicacdo total produzem efeifos que a prépria abordagem ndo possibilita
compreensac,

A linguagem nasce num plano de funcionamento interpessoal e isso &
gue vail permitir ¢ funcionamento intrapesscal. No caso dos surdos, esse
funclonamento interpesscal estéd bastante comprometide e fragmentado, como
fol possivel verificar em certas situacfes apresentadas, e certamente esse
mode  de  funcionar tem implicacgdes scobre a formacdo de seu  plano
intrapessoal. De gue meneira a préatica pedagdgica interfere sobre tais
aspectos?

A  linguagem tem diferentes papels frente ao pProcesso do
desenvolvimentce do ser humano. Quande se olha para éssa multiplicidade,
logo se percebe gue reduzir a guestdo aos aspectos comunicativos é€ um
erro. MNesse sentide, a participacBo da linguagem no processc de
conceltualizacdo & muito importante por ter ai um papel constitutive. ©
processo de conhecimento estid vinculade & palavra e ndoc se restringe &
conversa entre os interliccutores, mas é pelo prépric funcilonamento da
linguagem que a construgéo do conhecimento se da.

A linguagem c¢omo constitutiva do processo de construcdo do

conhecimento aparece de forma restrita na comunicacdo total. Na préaticas
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pedagégica gque segue esta  abordagem, toma-se como referéncia quase
exclusiva a comunicacgidc e 08 outres  papélis da linguagem  sa0
negligenciados, desconsiderados.

O proprio termo "Comunicacdo Total' pede uma reflexdo especial. Ele
indica gue a comunicacdco/comunicar é o centro, & o aspecto fundamental das
relactes do surdo com sua educacdo. Sugere que 'comunicar' & o ‘total’ da
linguagem. Em principio, o termo 'total' significa que se pode recorrer a
trude! para conseguir a comunicacdo, mas este objetive parece voltar-se
contra si mesmo, e o gue se nota & gue essa totalidade de recursos traz

problemas para a comgnicagfco, comprometende sua efetivacdo. Além disgso,

este 'total' (totalidade de recurses) torna-se o ‘'total' da linguagen,
reduzinde-a, convertendo-a simplesmente em comunicacido. A consequéncia
pratica dessa opgldo, vista nas andlises, revela que nem mesmo os objetivos
comunicatives sdo alcancados plenamente, engquanto todeos os demais aspectos
gue poderiam/deveriam estar sendo trabalhados ficam negligenciados.

Assim sendo, faz-se necessaria uma reflexdo mais aprofundada sobre
aste tema, considerando a linguagem enguanto processc humano fundamental,
visando compreender melhor os processos de comnstrucdc de conhecimento no
contexto escolar &, a partir dessa compreensio, repensar o papel da
linguagem na educacglc dos surdos, refletindo sobre as adequaches e
inadeguacbes das propostas educacionals correntemente éferecidas a eles.

As propostas educacionais vigentes reunidas scb a orientacdo da
comunicacio total estdo baseadas na 'riqueza' dos recursos semibtices para
efetivar a comunicacdc sem uma preocupagdc real com a falta de uma lingua
partilhada efetivamente. Essa opgdo intensifica/conduz & uma extrema
instabilidade e flutuacio de sentidos no F0go dialdgico e,
conseqlientemente, nos processos de construcdco de conhecimentos gue, muitas
vezes, ficam 'a deriva'. Nao porgue ndc tenham uma direclo, mas por

tomaram uma direcio muito distante da intencionalidade do trabalho
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pedagégico e do compromisso da escola para com a sistematizacio de
conhecimentos do alunho.

0 estudo mostra gue o aluno ndc fica sem entender nada, ou sem
construir conhecimentos, mas que para gue sentidos se constituam é preciso
um grande esforco dos interlocutores, com um alte custo de investimento de
atencio & tempo.

O que se nota é& qgue a atencdo pedagbgica estéd veoltada para as
gquestdes comunicativas e estas s8o apenas a ponta do iceberg, sdo as
guestdes de linguagem propriamente, aguelas envolvidas nos processos de

construcdo do conhecimento, gque se apreseniam aindas mais comprometidas,

gerands processos  pouco  conhegldos e estudados, com  conseguéneias
nefastas, estas J& bastante conhecidas. A questido do deslizamento parece
ser uma dessas questdes, e a de constituliclc de sentidos diversos, outra,
gue apontam para a complexidade do problema.

O focoe da problemdtica pedagdgica que envolve os surdos ndc se
encontra, entdc, numa relacdo dicotdmica. A questdo central ndo estéd no
fato do aluno aprender ou ndc aprender; de o alunc assimilar muito ou
pouco dos conteGdos partilhados em sala de aulay de haver ou nao uma
producdo de sentidos. As avaliacdes de carater qguantitativo, focalizando
se o aluno aprendeu muito ou pouco passam ao largo do ponto crucial do
problema que, seguranente, & muito mais coﬁplex0» Compreender
dicotomicamente a gquestdc pedagbgica que envolve os  alunos surdos
significa, de certae forma remontar e, perque ndo, simplificar, remetendo
apenas para as dJquesttes da eficécia comunicativa. O feoco € muito mails
amplo, envolvendo as questdes de linguagem.

Os episddies analisados formam um conjunto de indicacfes gue apontam
para a repercussdo dos problemas de linguagenm para os programas séclio-
educacionals. N#o parece adequado pensar ou proper um modele Unico de

abordagem educativa para oz surdos, mas & preciso considerar gue, gualauer
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gque seija o projete educacional nessa drea, se faz necessario criar novas
condicdes para a aprendizagem, que levem em c¢onta, predominante, o©s
aspectos de linguagem envolvides na interacdes surdos-surdos e surdos-
ouvintes.

£ importante que essa multiplicidade de recursos semidticos, gue
esconde em si uma mixdrdia, ndc figue sustentando o trakalho pedagdgico.
E através da lingua de sinais que o surde pode ter um desenvolvimento de
linguagem plenc e gue 0s problemas agul apontadeos podem ser minimizados. ©
trabalho pedagégico precisa ser verdadeiramente sustentado por maneiras de

inclusgo efetiva da lingua de sinals na educacdo. Através, por exemplo, da

presenca do surde adulto participando do espaco pedagégico; através do
professor ouvinte sendo verdadeiramente capacitade, conhecendo melhor =a
lingua de sinais; por um aumento da informacdo das pessoas envolvidas na
educacio do gue & lingua de sinais.

Procedimentos como estes podem gerar uma transformacdo importante na
prética pedagdgica gue envolve alunos surdos, capacitando-cs, de forma
mais verdadeira, para as necessidades socials e culturais do grupo ao gual

pertenceamn.
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