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RESUMO

O presente trabalho propde uma andlise das relacdes de saber e poder na inser¢dao do
intérprete de lingua de sinais na inclusio escolar de surdos no ensino superior. O objetivo
serd: deslocar a atuag@o, usualmente técnica, do intérprete educacional. Aposto no processo
de encontro pedagdgico, ndo limitado numa relagdo meramente instrumental, mas concebo
a sua atuacdo como um ato educativo e de ensino, com singularidades que ocorrem no
interior da relacdo entre o intérprete e o estudante surdo. Para tal proposta, faco uma leitura
tedrica de autores que discutem a inclusdo — no caso dos surdos, com a presenca do
intérprete, entendido como aquele que nio deve substituir o professor, mas buscar ser seu
porta-voz de modo fiel — e apresento alguns paradoxos gerados nesse contexto: inclusio-
exclusdo; traducao-ensino. Como fundamento para a pesquisa, retomo o modo de invenc¢ao
da surdez na sociedade, as producdes de saberes e poderes sociais, as relacdes de invencgao
das normas, e a emergéncia de sujeitos; todavia, nesses jogos de forcas, mostro as
resisténcias e recriacdes que o sujeito (surdo, intérprete, professor) se faz no decorrer dos
movimentos historicos e de lutas, e discuto o ensino como efeito de acontecimento e saber.
No caso da inclusdo, penso ser a resisténcia surda efeito do movimento contra a
normalizacdo ouvinte-falante, em oposi¢@o as suas singularidades lingiiisticas, de natureza,
visual e gestual. E na criacio da aula como acontecimento marginal, como ensino-
acontecimento, que o surdo e o intérprete de lingua de sinais educacional se permitem
enlacar e fazer o ensino. Nessa falta de enlace entre aluno surdo e professor ouvinte,
convoca-se o intérprete, € € nessa possivel frustracdo simbdlica, instaurada pelo ndo
conhecimento lingiiistico, por parte do professor ouvinte, que a inclusdo se faz em
paradoxos e que, por sua vez, se criam fissuras, interrompem-se rotas, através das quais o
aluno surdo encontra também armas e possibilidades de inventar e produzir novas formas
de aprender também, e com o intérprete educacional, pela lingua de sinais.

ABSTRACT

This research proposes an analysis of the power and knowledge relations in the insertion of
the sign language interpreter regarding deaf students’ inclusion in the university context.
The objective will be: to move the acting, usually technical, of the education interpreter.
The aim is to dislocate the performance, usually technical, of the educational interpreter, in
favor of the pedagogical meeting process, not only instrumental, in an educative relation
between the interpreter and the deaf student. For such proposal, I start by doing a careful
reading taking into account the authors who discuss the inclusion — in the case of the deaf,
with the presence of the interpreter, understood as the one who must not replace the
teacher, but in the search to be his/her faithful spokesman — and I present some paradoxes
generated in this context: inclusion-exclusion; translation-teaching. As for the theoretical
background, I take the form of invention of deafness in the society, and the productions of
knowledge and social powers, the relations of the inventions of the norms, and the
emergence of subjects; therefore, in these games of strengths, I show the resignations and
recreations the subject (deaf, interpreter, teacher) does in the course of the historical moves
and of fight, and I discuss the teaching as an effect of the movement against the
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normalization hearing-speaker, in opposition to their linguistics singularities, that is,
naturally visual and manual. It is in the creation of the class as a marginal event, as
teaching- event, that the deaf student and the educational sign language interpreter allow
themselves to be enlaced and construct the teaching activity. In the lack of this enlace
between deaf student and hearing teacher, the interpreter is needed, and it is in this
symbolic frustration marked by the non-linguistic knowledge, from the hearing teacher, that
the inclusion sets paradoxes that, therefore, create fissures, interrupt ways, through which
the deaf student also meets possibilities to invent and produce new forms of learning
together and with the educational interpreter, for the sign language.
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ANOTACOES

1) CONVENCOES DE TRANSCRICAO:

Trecho 1

Os registros serdo apresentados dentro de uma moldura, recortados em
trechos. Esses registros foram gerados em gravagdes de aulas, com
minhas interpretacdes, em situagdes reais de inclusdo, em minhas notas de
campo, redigidas posteriormente as aulas interpretadas e em entrevistas

que fiz com surdos e intérpretes.

{LIBRAS} A Sigla entre colchetes indica o uso dessa lingua nos didlogos
recortados dentro deste texto'.

2) ABREVIACOES E SIGLAS:

LIBRAS ou Libras — Lingua Brasileira de Sinais
ILS — Intérprete de Lingua de Sinais
ILSE - Intérprete de Lingua de Sinais Educacional

3) NOMENCLATURA:

INTERPRETE DE LINGUA DE SINAIS EDUCACIONAL E PROFESSOR
INTERPRETE - Usarei neste trabalho as duas nomenclaturas com o mesmo significado.
Embora em outros estudos possa haver associacdo dessas nomeacgdes a concepgdes
diferentes de atuacdo profissional, entendo que o trabalho do intérprete em sala serd sempre
um ato pedagdgico, portanto, trabalho educacional, independente das nomenclaturas
utilizadas. Ambas se misturam: o intérprete em situacdo de mediacdo educacional se faz
professor.

'Nos trechos, registro se o falante usou a Libras para se comunicar desta forma: {LIBRAS}. Se o trecho todo
foi falado em Libras (pesquisador e entrevistado) esse simbolo vird acima da moldura como indicacdo.
Todavia farei a traducdo da LIBRAS para o portugués. Depois de ler Gesser (2006), optei por ndo utilizar
glosas nas transcri¢des dos trechos. Para a autora, hd implicagdes sérias, e por vezes pejorativas, desse uso na
imagem do surdo e das linguas de sinais.






MEMORIAL

PEDACOS DE MIM? EM DIALOGO: HISTORIAS, EXPERIENCIAS,
ACONTECIMENTOS

Oh, pedago de mim

Oh, metade afastada de mim
Leva o teu olhar

Que a saudade é o pior tormento
E pior do que o esquecimento

E pior do que se entrevar ...

Chico Buarque

Oferecer ao outro uma parte minha, da minha histéria e dos meus afetamentos,
ndo é nada facil. E preciso escolher percursos... que experiéncias devem ser redigidas... que
autores devem ser postos a dialogar... fazer-me falar... e falar do que, em toda a minha
caminhada, achei mais relevante para uma aproximacgao a esta pesquisa. Sem duvida, € um
caminho complicado de trilhar: demanda compromisso, resgates e, sobretudo, amor ao que

se estd fazendo. Neste caso, amor e compromisso para com a escrita aqui tecida.

Sobre escritura, entendo ser a materializagdo da partilha de um com o outro —
um pedaco cedido, oferecido ao outro. Cedo ao leitor pedagos da minha vida... partes, e
apenas partes, que compdem uma face minha, experienciada e registrada nesta escritura.
Com toda certeza, o registro deste acontecimento ao ser lido ja ndo serd mais o mesmo, mas
um outro acontecimento que se fard corpo no corpo do leitor. E € dessa forma que o desafio
posto, o da escrita das minhas memdrias, me parece interessante e instigante, embora seja,
para mim, mais dificil do que falar sobre os autores e as teorias que privilegiei nesta
dissertacdo. Porque sdo memdrias... minhas memdrias... € trazem lembrangas e, com elas,

saudades!

2 0 titulo deste memorial, parafraseando o nome da misica “Pedago de mim”, de Chico Buarque, teve origem
em um encontro, descontraido, de orientacdo com a Profa. Regina Maria de Souza. Um momento muito
marcante que achei significativo registrar na dissertacdo e, em especial, no memorial.
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Como cheguei a este tema? Por que me deixei afetar pela questdo da surdez?
Essas duas perguntas, a meu ver, sd@o chaves de leitura para repensar a minha posi¢do como
pesquisadora no campo dos Estudos Surdos. Enfatizo que o campo, “Estudo Surdos”,
abriga o posicionamento politico ideoldgico, e a familiaridade das concepcdes socio-
antropoldgicas, que tomam a surdez por um viés cultural e lingiiistico — portanto, como
diferenca e ndo como deficiéncia. Nessa linha de pesquisa, os Grupos de Estudos Surdos
(GES) tém se configurado como importante instrumento de participacdo, militancia, e
pesquisa, formados em universidades, (UFSC, UNICAMP), com pessoas, que se dedicam a
pensar a relacdo sujeito surdo com o ensino, a linguagem, as relacdes de poder e saber
sobre a surdez. Por fim, vale ressaltar que a composi¢ao desses grupos (os GES e os
Estudos Surdos — campo de investigacdo e saber) e as linhas de pesquisas na drea da surdez
contam com a participagdo de pesquisadores surdos amplamente envolvidos na temdtica da
surdez — o que revela experiéncias particulares, singularidades, a respeito do “Ser surdo e

de seus encontros com a lingua de sinais”.

Os Estudos Surdos em Educag@o podem ser pensados como um territdrio de
investigacdo educacional e de proposi¢des politicas que, através de um conjunto
de concepgdes lingiiisticas, culturais, comunitdrias e de identidades, definem uma
particular aproximacdo — e ndo uma apropriagdo — com o conhecimento e com os
discursos sobre a surdez e o mundo dos surdos (SKLIAR, 2001, p. 29).

Retomando a questdo sobre minha inscri¢do nesse campo de saber, pergunto-
me ainda: Serd que foi por ser intérprete de lingua de sinais que cheguei a esse tema? Ou
esse tema me inquieta e me fascina tanto que vim, ao longo destes anos, fazendo-me

intérprete de lingua de sinais?

A inquieta¢do com a questdo da surdez vem me acompanhando desde antes da
minha graduacdo. Portanto, vim me constituindo intérprete ao longo dos estudos (na
Educacdo Especial: drea de forma¢do na minha graduacdo), mas muito mais na relacdo com
surdos em espacos de encontros da comunidade surda de Campinas — em especial, na igreja

do Nazareno Central de Campinas.



Ao ingressar na academia, j4 estava imersa nas producdes culturais dos surdos e
a lingua de sinais ja produzia hibridismos no meu corpo ouvinte/falante. Ja havia em mim a
mistura entre a Libras e o Portugués, ja havia me tornado um outro falante mesticado e,
portanto, parte das culturas surdas e da lingua de sinais. Descobri, entdo, a medida que
estudava, que a academia discursava “uma surdez” anormalizada que eu ndo conhecia e nao
via nos encontros surdos de que partilhava. Os meus amigos surdos nao pareciam nem um
pouco anormais € nem um pouco dependentes do portugués, pelo contrério, eu é que tinha
que me deslocar para fazer corpo com eles. Eram, para mim, singulares sujeitos surdos, e a
LIBRAS, uma lingua bela e fascinante! Isso, antes mesmo de descobrir seu status cientifico
de lingua plena e complexa. Antes de descobrir que hd tempos essa lingua vinha sendo

investigada por lingiiistas e por pesquisadores de tantas outras dreas de saber.

No entanto, o tempo todo recusava aceitar a universalizacdo dos surdos, a
imposi¢do da lingua oral, antes mesmo de ler autores que partiam do pressuposto da
diferenca surda. Posso afirmar que militei na questdo da surdez com garra, durante toda a
minha graduacdo e em espagos extra-escolares: na prefeitura, nos médicos, no férum, na
delegacia. Ainda milito, mas com outras armas e discursos talvez menos ingénuos, uma vez
que, como ouvinte-intérprete, reconheco as relagdes de poder internas também nas

comunidades surdas — que nada tém de comum.

Todo o movimento acima descrito teve um inicio e acho importante registrar.
Tenho que mencionar, portanto, algo decisivo em todo o meu processo de escolha e
aproximacao na drea da surdez. Nao foi a toa, nada € a toa! Por mais engracado que pareca,
a verdade mesmo é que meu interesse todo, pelo menos no primeiro momento, em obter a
fluéncia na LIBRAS, tem um nome: Fdbio Alessandro Martins, meu atual marido. Ele é

surdo e conheci-o na comunidade de surdos da Igreja do Nazareno.

Comegamos a namorar em 1997, eu tinha 14 anos e ele 21. Safamos
praticamente todos os finais de semanas com os surdos de Campinas e regido: churrascos,
festas, encontros na associagdo de surdos de Campinas e Sao Paulo. Ja quase ndo tinha mais

amigos ouvintes. O Fabio dizia que ndo se sentia bem no meio de tantas pessoas falando,



sem ele entender. Argumentava que eu podia facilmente — facilmente? — aprender Libras,

mas ele ndo faria bem, sempre, a leitura de labios.

Resumindo, ndo saber a lingua de sinais, para mim, era um problema: primeiro,
porque ficava marginalizada nos encontros, enquanto todos riam e conversavam; segundo,
porque sentia muitos “ciumes” das conversas do meu, na época, namorado, com o0s
surdos(as) — ja que nao entendia nada ou quase nada do que, rapidamente, sinalizavam.

Queria aperfei¢coar-me. Fui entrando no jogo da lingua, deixando-me apreender,
sem tentar o tempo todo traduzir o sentido da LIBRAS para o portugués. Tinha um
interesse! Cativar meu namorado também na sua lingua, e o que aconteceu é que fui eu a

cativada pela lingua de sinais.

As inimeras experiéncias com a maternidade! (engravidei nova... muito nova:
16 anos! Meu marido, como dizia meu pai, sé era surdo... de bobo ndo tinha nada! Nem ele
e nem eu!) Poder ver minha filha, Nicoly, hibridizar-se com a LIBRAS/Portugués, forjando
maneiras de conversar com o pai e de aprender a demanda da leitura de l1dbios que ele lhe
fazia — quantas vezes minha filha, bem pequena, tirava a chupeta para falar com o pai
dizendo: “meu pai é surdo, ele ndo entende se falar de costas”; tudo isso levou-me a
perceber a importancia da diferenca na constru¢do do “normal” surdo para ela, como pai-
amigo. Muitas vezes ao dizer “meu pai é surdo” na escola, os professores questionavam e
até diziam: “Olha! Vocé ndo pode falar assim do seu pai. E feio!”. Em uma das reunides da
escola, o “problema” foi levantado, e respondi: “Bom, isso é verdade! O pai dela realmente

€ surdo”.

Aos poucos fui crescendo em idade e na LIBRAS, e me vi tdo envolvida que
ser professora de surdos era meu ideal. Dai a busca pela formac¢ao em Pedagogia: Educacio
Especial. Depois ndo parei. Fiz pés-graduacdo em psicopedagogia. Questionei se havia
mesmo o fracasso escolar de surdos na escola regular, ou se a forma de ensiné-los é que os
ajudava a fracassar. Agora, estou aqui no mestrado. Estudar na Unicamp era um alvo, e ser

orientada pela Profa. Dra. Regina Maria de Souza, um sonho. Hoje um privilégio!



O tempo todo, na minha formacao, vinha trabalhando como intérprete. Primeiro
na sociedade, em geral. Quando estava com surdos, me via traduzindo o tempo todo, em
diversas situacdes. E depois passei a interpretar mais nas situagdes escolares. Estava 1a
mediando a comunicacdo entre professor e aluno e repensando o tempo todo se aquilo
resolvia mesmo. Se a escola de surdos, como meus amigos chamavam e queriam, ndo seria
muito melhor que a perversa inclusdao-excludente, mesmo com intérprete de lingua de
sinais.

Excludente por trés vertentes: porque sentia a separacdo minha e do surdo em
sala de aula; via quanto e como os professores desconheciam a diferenca surda, mesmo
exposta em sala de aula comum; e, por fim, porque o conteudo me sendo desconhecido ndo
era “traduzido” na integra, o tempo todo fazia escolhas e o surdo me fazia perguntas, como

se eu fosse a educadora em sala.

De tudo isso e muito mais nasce este trabalho de pesquisa: repensar a
hospitalidade hostil do ensino inclusivo, no paradoxo da in(ex)clusdo, e, como
conseqiiéncia, oferecer uma abertura para o (re)pensar da posicao do intérprete de lingua de
sinais que se faz corpo como mediador nesse paradoxo e nessa situagdo escolar. Como e o
que fazer 14, na sala de aula, jd que o intérprete estd 14... na universidade? Incluir como,
para qué? Em que medida o sujeito sobrevive nesse contexto, sem instrumentalizar o

ensino, o outro e suas mediagdes?

Sdo esses acontecimentos, meus desejos, encontros, afetamentos, e muitas
histdrias-experiéncias singulares que quero (com)partilhar e por aqui em discussdo. As
teorias se hibridizam com minhas experiéncias. Ramificam sentidos. Memorias voltam e
trazem registros, sentimentos... saberes inventados...(des) (re) feito. Memodrias que o

registro escrito faz marcar, abrindo espagos para outras e novas historias se inscreverem!



INTRODUCAO

ESCRITURAS, NARRATIVAS, CAMINHOS PERCORRIDOS: QUESTOES
METODOLOGICAS NOS DESCARRILHAMENTOS...

Fazer a genealogia dos valores, da moral, do ascetismo, do conhecimento nao
serd, portanto, partir em busca de sua “origem”, negligenciando como
inacessiveis todos os episddios da histéria; serd ao contrdrio, se demorar nas
meticulosidades e nos acasos dos comecos; prestar uma atencao escrupulosa a sua
derriséria maldade; esperar vé-los surgir, mascaras enfim retiradas, como o rosto
do outro [...] o genealogista precisa da histdria para conjurar a quimera da origem
[...] é preciso saber reconhecer os acontecimentos da histdria, seus abalos, suas
surpresas, as vacilantes vitdrias, as derrotas mal dirigidas, que ddo conta dos
ativismos e das hereditariedades [...] (FOUCAULT, 1979, p. 19).

A escolha do titulo seguramente € produto da minha histdria de aproximacao e
identificagdo nas comunidades surdas. Falo de experiéncias, de saberes produzidos em
mim, e inscritos no meu corpo, no percurso que venho travando no campo educacional,
atuando como intérprete de lingua de sinais, na posi¢do “entre” os surdos e 0s ouvintes,
vivendo e vendo discursos e saberes produzidos sobre as singularidades surdas, sobre o ser

surdo, e, ainda, o fazer-se surdo como efeito da lingua de sinais.

Ser intérprete € estar, ou melhor, € ser convocada a estar no entre-lugar, na
fronteira cultural e lingiifstica com os surdos. E estar num espaco hibrido, a0 mesmo tempo
conhecido e desconhecido, sinuoso, no entre dois; contudo, ao se fazer parte do processo, o
intérprete/ tradutor assume uma posicao. Ser sujeito-intérprete é a cada momento ser um e

outro, aprender, reaprender, desconstruir-se, re-fazer-se...

As discussdes atuais presentes no campo da surdez, as pesquisas de surdos e
ouvintes referentes a drea, a problematizacdo em torno da inclusdo, do fazer e do como
fazer a inclusdo, me motivaram a compor esta pesquisa. Coloco-me a pensar a constru¢ao
da surdez como um campo de saber e de reflexdo, bem como a relagdo do intérprete de

lingua de sinais, do aluno surdo e do professor em sala de aula inclusiva no ensino superior.
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Escolhi esse nivel de ensino porque foi nele que mais atuei e € no ensino superior que
vemos a maior parte de profissionais intérpretes envolvidos, debrucados no fazer-se
educador-tradutor; na luta, ou na tentativa (busca) do oferecimento de uma suposta

hospitalidade inclusiva.

Virias situagdes de invisibilidade da minha presenca e da presenca do(a)
surdo(a) ao longo destes cinco anos de atuacdo em sala fizeram-me refletir sobre esses
acontecimentos geradores de experiéncias. Para levar adiante essa empreitada optei por

distribui-la em trés trilhas argumentativas. Farei uma breve reflexdo sobre esse percurso:

No capitulo I, afirmo a invencdo da surdez, sua construcdo social como
anormalidade e o possivel deslocamento para fazer-se corpo, em outras narrativas, como
diferenca cultural e lingiiistica. Busquei a fundamentagdo tedrica em Michel Foucault. Suas
pesquisas, o modo de voltar a histdria, parar nela, questionar os seus feitos, possibilitaram-
me entender a subjetividade construida em cada relacdo em meio as forgas e lutas travadas,
e as formas de reinvengdo e recriacdo que o sujeito se faz no cotidiano — a que chamarei de
sobrevivéncia. A inclusdo gera saberes, construcdes, mas 0s sujeitos a recontam e recriam.
E essa andlise interna do cotidiano da relacio que me interessa e que busquei balizar com a

ajuda de Foucault.

Em uma trilha paralela, no capitulo II, faco uma retomada na questdo cultural
do surdo, via De Certeau (1995), sobretudo no modo como entendo a relagdo cultural e a
constituicdo do surdo pela lingua de sinais como marca de singularidades e diferencas. Faco
uma parada nos conceitos de diferenca, hospitalidade e hostilidade, minorias, valendo-me
de alguns autores como Derrida (2004) e Deleuze e Guatarri (1995), além de De Certeau
(1995). Penso serem esses aspectos, culturais, relevantes por estarem sempre em jogo na
constituicdo do surdo, do intérprete, do outro e em suas prdticas cotidianas — neste caso na
escola —, que dizem respeito a concepcdes ideoldgicas e a formagdes de propostas,
intervencdes e acOes. Nesse contexto, dizer de que lugar narro a surdez, as culturas e

diferencas surdas € condicdo vital para balizar as naturalizacdes (sob meu olhar), sujeicoes
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e normalizacdes do surdo e do ensino numa politica igualitaria, que exclui (conserta, apaga)

as diferencas — até entre os proprios surdos.

No capitulo III abrem-se as trilhas do ensino: o referencial teérico escolhido, o
acontecimento didatico (BEHARES, 2004, 2005, 2006; BORDOLI, 2005; FERNANDEZ,
2005; SOUZA, 2007), e a partir desse ponto entrelaco as relagdes de saberes, as formas de
manutencio do disciplinamento e da homogeneiza¢do do ensino — com o apagamento da
figura do intérprete na metafora da ortopedia do ensino via tradugdo —, marcando
novamente a questdo da sobrevivéncia do surdo, em sua luta e demanda de ser ensinado
pela lingua de sinais. Na relacdo de ensino, o intérprete ocupa necessariamente a posi¢ao de
educador, o aluno € cativado pela sua lingua (no intérprete) e pelo contetdo oferecido por
intermédio da lingua compartilhada com o intérprete, e, assim, ambos se enlagam numa
relacdo transferencial; uma relagio hospitaleira pelo fato de se fazer na deriva da lingua de
sinais, mas que pode ser hostil, porque os lugares e funcOes do professor ouvinte e do
intérprete se perdem nessas fronteiras ndo demarcadas e se hibridizam. O surdo, entdo, ndo
sabe mais a quem amar, a quem pedir o ensino — como apagar, como desejar 0 apagamento
daquele que marca sua diferenca em sala, uma vez que € ele mesmo — o intérprete — quem
oferece as regras de sobrevivéncia, de inclusdo, de manutencdo no ensino. Ainda nesse
capitulo, recorto e reconto trés cenas-acontecimentos que permitem uma amarragdo tedrica
com o que venho chamando de hospitalidade hostil, ou de processos de in(ex)clusdes, que
sobrevivem de alguma forma, no interior da aula (STROBEL, 2006). O intuito ndo é
apresentar uma andlise empirica (pesquisa de campo) das cenas, mas trazer experiéncias, no
sentido que Larrosa (2001) d4 ao conceito: situagdes singulares sentidas por um sujeito que
se pde a escuta de um acontecimento. Acontecimentos estes materializados, inscritos no

corpo, nos atos, ou seja, na trama da vida deste sujeito.

Uma parada de passagem para tecer algumas consideragdes sobre este percurso.
Ciente de que terminar algo € (im)possivel, mas preciso, uma vez que um texto sempre se
abre a outras escrituras. Todavia, tento compor uma articulacio entre os capitulos
apresentados, suas teorias, € a questdo da inclusdo com intérprete e da exclusio que a

propria logica da inclusdo produz. Com os problemas intrinsecos a esta situacdo, penso
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alguns caminhos possiveis e que possam acalentar (de caliente e ndo de calar) intérpretes e
surdos que vivem nesse lugar de estreitamento, nesse entre-fazer do ensino um

acontecimento.

Hekok

PREPARAMENTOS

Boa ocasido para dialogar um pouco mais com o leitor sobre as hipoteses
agenciadas, ja introduzidas acima e que se desdobram ao longo das trilhas abertas por esta

pesquisa. Preparar € dispor(-se), arrumar, informar, anunciar, prevenir, prover.

Dos capitulos:

No capitulo I, afirmo que a surdez é uma invencdo tomada por duas vias
distintas: como deficiéncia ou como diferenca lingiiistica. Nessa encruzilhada, torno-me
parceira das construgdes da surdez nos saberes antropoldgicos e sociolingiiisticos. Baseada
em Fernandes (2003), concebo a lingua de sinais como a lingua mais facilmente aprendida
por surdos, por ser uma lingua de modalidade espago-visual, ou seja, sua aquisicdo ocorre
de forma “natural’” pelos surdos (SOUZA, 1998; FERNANDES, 2003; QUADROS &
KARNOPP, 2004). Destaco que hd na LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) aspectos e
regras gramaticais diferentes das que estruturam as linguas orais e, desde 1960, com os
estudos do lingiiista Stokoe, formaliza seu status lingiiistico de uma lingua processada pelo
modo visuo-gesto-espacial e ndo oral-auditico, portanto, com uma estrutura gramatical
prépria (STOKOE, 1960). Como marcador cultural primordial (LOPES, 2007), a partir da
lingua de sinais, a surdez se faz como diferenca e, assim, modifica-se a experiéncia do
surdo, tornando-o sujeito de uma outra cultura, a visual, e psiquicamente capturado e
constituido pela lingua de sinais. Convoca-se, nessa ldgica, uma escuta hospitaleira, e nao
uma traducdo hostil de sua diferenca, para tornd-la igual ao outro ouvinte - posicao

logofonocéntrica que toma como premissa € promessa a inclusdo como reparacio, na

? Natural no sentido de néo haver nenhum impeditivo corporal para a sua aquisicio.
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metafora ortopédica do ensino, via reparacdo oral-auditiva, como processo necessdrio para

a inser¢do social e educacional do surdo;

Em outro plano, no capitulo II, afirmo que as comunidades surdas, numa
abordagem antropoldgica, hibrida, agenciaram movimentos de resisténcia até na construcio
da figura do intérprete de lingua de sinais como mediador cultural. Nessa posicao lacunar, o
ILS transita num espago concebido como zona de contato, ou espago de fronteiras cindidas
e moveis, entre surdos e ouvintes. Nesse capitulo, o tema central € a diferenca surda, suas
singularidades culturais, as minoracdes que geram resisténcias e a questao da hospitalidade
hostil. Desse modo, o intérprete é uma figura chave no processo de peticdo e aceite das
diferencas (pelo menos na universidade), mas pode ser tomado como objeto de reparacao

da falta surda, caindo na armadilha normatizadora e instrumental do ensino surdo.

E por fim, no capitulo III, levanto a hipétese de que esse sujeito, intérprete de
lingua de sinais, tem feito parte da construcdo de uma hospitalidade hostil' no ensino
inclusivo, e que sua presenga em sala de aula marca outra forma de ensinar, ja que esse
profissional é parte do processo educativo. E por esse motivo, por nio tomar o intérprete
como instrumento de traducdo para o ensino, mas como um segundo ou um outro educador
em sala de aula, que o preparo, a seguir, ¢ importante: para marcar o0 acontecimento que

promove, um outro ensino, um ensino franqueado pela Libras.

Do intérprete educacional (ILSE):

Para discutir a questdo especifica do intérprete educacional (ILSE) utilizo trés
textos fontes (SOUZA, 2007b; LACERDA, 2000; LACERDA & POLETTI, 2004), embora

faca pontes e paradas em outras obras referenciais que dialogam com e sobre este tema.

* A questio da inclusdo do intérprete de lingua de sinais na educagio e o paradoxo que afirma a
“hospitalidade hostil”, persistente e presente mesmo com o suposto acolhimento do surdo na sala de aula,
serdo trabalhados nesta dissertacdo mais a frente. No entanto, antecipo dizendo que certa hostilidade é
percebida quando a inclusdo, mesmo com a presenca do intérprete, € feita ou mantida na relagdo do “ndo
todo”, na suposta e ficticia inclusao do surdo, e de sua participagdo efetiva em sala de aula, nas dindmicas
escolares. Atrelada a isso, ha a presenca de certo desejo do surdo e do intérprete de se verem preenchidos e
acolhidos na relagdo cotidiana da sala de aula, na demanda de se verem e serem vistos como aluno e educador
(MARTINS, 2006).
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Chamou minha aten¢do nesses textos o fato de terem em comum o objeto de investigagdo —
que é o meu também — a relagdo sujeito surdo, ILSE e ensino inclusivo. Além disso, tomam
a fun¢do do intérprete de uma maneira nova, modificada das discursividades até em tdo
presentes. Para Lacerda (2000), por exemplo, a figura do ILSE ainda é pouco conhecida no
meio académico. Todavia, sua presenca tem sido imprescindivel na inclusdo e no processo
de ensino de surdos na escola regular — principalmente no ensino superior Lacerda &
Poletti (2004) verificaram que a emergéncia do ILSE como “apoio humano” € correlata a
necessidade de “adaptacdo e adequagdo do chamado ensino inclusivo”. Embora a presenca
do ILSE abra a possibilidade de o aluno receber as informacgdes escolares em Libras, as
autoras, apontam, ainda, que sua presenga ndo consegue solucionar todos os problemas,
tanto na comunica¢do, quanto nos ajustes curriculares e avaliativos — aspectos necessarios
para a inclusd@o do surdo e aceite de suas diferencas lingiiisticas. Além disso, revela-se
dificil a tarefa da separacdo das funcdes entre ser educador e/ou tradutor, o que leva a
repensar a funcio educativa desse profissional na inclusdo, uma vez que influi diretamente
na qualidade do ensino do surdo. Lacerda (2000) certamente abre pistas para se adensar e

questionar o espaco € a posi¢ao ocupada pelo ILSE em sala de aula.

Nas buscas que realizei — e chamo a aten¢@o do leitor — Souza (2007b) aparece
como a primeira autora que se arrisca a apostar na funcdo educativa do intérprete,
mostrando a existéncia de um paradoxo na inclusio de surdos: a relagdo da tradugdo, como
pretensamente neutra, e do ensino, como efeito de um dinamismo — no e do sujeito — que
escapa ao proprio educador. A autora trabalha com a hipétese de uma relagdo que vai além
da relagdo de tradugdo, uma concepg¢ao outra de ensino, e apdia-se, em suas argumentacoes,
na recente teoria do Acontecimento Didatico (BEHARES, 2005; BORDOLI, 2005), a partir
das quais lanca pistas para se repensar a questdo do sujeito, da linguagem e do ensino

inclusivo.

Das balizas tedricas:

Este trabalho arquiteta-se com os construtos tedricos de Michel Foucault. Em

Foucault (1979, 1999a, 1999b, 2001) encontrei fundamentacdo para mirar a historia, a
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emergéncia de novos sujeitos na historia — os surdos — e as relacoes de forcas na produgdo
de verdades. Os dizeres sobre os surdos sdo abarcados como reveladores de saberes num
tempo-espaco (contingente), que promovem, cada qual, certo discurso sobre o significado
concebido para a surdez. Todos os processos historicos, na perspectiva foucaultiana, estao

intimamente relacionados e imbricados em relagdes de poder e saber.

Pensar a historia, pela tdtica geneal6gica de Foucault (1979) é perder-se,
aprofundar-se nos fatos histéricos de forma meticulosa, entendendo as marcas sociais
repletas de politicas de forcas que movimentam saberes: “a genealogia busca a origem5 dos
saberes, ou seja, da configuracdo de suas positividades, a partir das condi¢Oes de
possibilidades externas aos proprios saberes” (FAE, 2004, p. 412), Saberes, estes, operantes
desde as pequenas relacdes sociais que alteram todo o processo do cotidiano — sejam as
mudancas cotidianas nas mais variadas institui¢des, entre elas, o cotidiano escolar. Onde ha
saberes, hd relacOes, hd produgdes, hd invengdes de vida. Portanto, a genealogia de
Foucault (1979) configura-se aqui como tdtica de leitura das préaticas sociais e das
produgdes histdricas; como um dispositivo que permite ao pesquisador suspeitar de
algumas verdades, suspender outras, (re)olhar e (re)criar novas praticas sociais, pensar a
proveniéncia/emergéncia dos fatos como préticas sociais em relacdo de forgas, sempre em
constante transformagdo e criagdo. Trata-se de um processo de luta microfisico, que
engendra saberes e sujeitos. Pode ser visto como a dupla articulacio: o saber da ciéncia,
posto como verdade, e o saber das pessoas (locais) — uma tdtica de luta e de producdo de

novos saberes.

Ao longo da dissertacdo, articulo as teorias foucaultianas, na questio da
emergéncia de sujeitos surdos e suas resisténcias, a questao do acontecimento em Deleuze,
(1995), e a diferenca em Derrida (2002, 2004), sem perder de vista a existéncia de préticas

que transformam a hospitalidades da diferenca em processos hostis de tradugdo

> Vale a pena destacar que essa origem ndo tem nada a ver com esséncia, — “O origindrio” —, uma
continuidade fixa e imutdvel, portanto, verdadeira, mas diz respeito as formagdes e processos de criacio
discursiva que num dado momento fizeram emergir saberes e sujeitos — situacdes cotidianas e singulares. A
origem aqui apontada por FAE (2004) vem mostrar essa parada, retorno na histéria, aos processos e
producdes de verdades que fizeram emergir, iniciar, forcas, lutas e resisténcias — invencdes de verdades e
sujeitos.

15



homogénea do outro. Todavia, nos processos de hostilidade e tradu¢do do outro, marco,
ainda assim, a sobrevivéncia que o sujeito (re)constréi, em Si € em Seu corpo, como
estratégia de poder operante nas mais variadas situacdes de “exclusdo”. Como o sujeito
subverte e se faz corpo nessas situacdes de luta? Como o sujeito encontra armas de
resisténcia, de recriagdo? Resistir-transformar-inovar-criar... Esses processos estdo
presentes nas mais variadas formas de rejeitar a traducdo hostil das diferencas, quando se

tenta transforma-las em unidades iguais.

Pensar as relagdes sociais e historicas pelo acontecimento devir da diferenca
(DELEUZE, 1974; FOUCAULT, 1979, 1996), resultado do encontro de corpos geradores
de singularidades, de um ato, de uma acdo presente no infinitivo, como a mistura entre o
produzir de um pesquisador historiografico (aquele que olha a histéria) e o de um filésofo
(neste estreitamento de fatos emergentes que se tornam contingentes, tnicos, inesperados,
mudados) € uma proposta interessante para um trabalho que pensa desconstruir, denunciar
as certezas, mostrando possibilidades infinitas de (re)criagdes. Assim, Foucault (1979) me
deu base para captar [...] “o esforco pela determinagcdo das condicdes historicas de
possibilidade dos acontecimentos. E essa estratégia que os aproxima; a que leva um filésofo
a confundir-se com um historiador e a que leva o historiador a cuidar mais atentamente dos

conceitos.” (CARDOSO JUNIOR, 2005, p. 106).
Dos caminhos do método:
A metodologia desta pesquisa, em especial quando envolve o ensino como

acontecimento de saberes e encontros enlacados na e pela relacdo entre sujeitos (professor e

aluno) serd empreendida a partir da Teoria do Acontecimento Diddtico® (TAcDi),

® A teoria do Acontecimento Didético (BEHARES, 2004, 2005, 2006; BORDOLI, 2005) vem sendo
desenvolvida na linha de estudo do diddtico como acontecimento discursivo e intersubjetivo (EDADI), na
Universidad de la Republica, (Facultad de Humanidades Y Ciencias de la Educacién), em Montevidéu, no
Uruguai. A teoria traz concepcdes da Andlise do discurso oriundas de Pécheux (1990), na linha materialista
histdrica do discurso e das formagdes discursivas, porém em constante didlogo com as préaticas de poder e
discursividade em Foucault (1979); da psicandlise lacaniana, além de trazer a questdo do saber e do
acontecimento nos estudos do socidlogo Chevallard (1980), que questiona e tensiona o ensinar e o aprender
como processos separados que envolvem saberes singulares, para além de uma diddtica universal. Embora a
teoria se aproprie de conceitos desses autores, cria outros e diferentes saberes, distanciando-se em parte dessas
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(BEHARES, 2004, 2005, 2006; BORDOLI, 2005; FERNANDEZ, 2005; SOUZA, 2007).
Evidentemente, a TAcDi (Teoria do Acontecimento Didatico), por ser recente, atrela-se a
varios campos de saberes, mas é especificamente na psicandlise lacaniana que busca pensar
o sujeito e seus efeitos com a linguagem na sala de aula: o inusitado, a errancia, a falta, a
incompletude e a singularidade. Essa teoria questiona ainda as discursividades cldssicas e
modernas que pensam e produzem as certezas, fundamentadas em Teorias do Ensino —
pedagogia do bem fazer — de cunho metodoldgico e cognitivista — sempre voltada para o
perfeito sucesso da relagdo ensino e aprendizagem, culpabilizando o professor ou o aluno
pelo fracasso. Embora tome como referencial e entrada na questdo do ensino a TAcDi,
baseio-me também em outros autores como Pereira (2003) e Voltolini (2007), que
partilham a concep¢do de ensino como acontecimento permeado por uma relagdo
transferencial de laco fraterno que transcende e pede uma escuta ndo instrumental, trazendo

a psicandlise como mais um suporte para essa concepcao de ensino.

Compartilhando essas perspectivas, trago minhas leituras-experiéncias, na
(im)possivel tentativa de alguns recortes de acontecimentos singulares que vivenciei e
venho experienciando’ no trabalho como intérprete educacional, iniciado em 2003 —
experiéncias que registro, como situagdes singulares, ao longo da minha escritura, em
trechos e episddios vividos em sala de aula no ensino superior (nos cursos de pedagogia,
arquitetura e urbanismo, engenharia, mestrado em educacdo). Pedagos de experiéncias,
alguns instantes espalhados na dissertacdo (entre a escrita) de forma a pdr em cena
acontecimentos — memorias, experiéncias compondo a teoria. Entre os objetivos deste
estudo destacam-se: investigar as relacdes de saberes e poderes na invengdo da surdez; o

processo de reinvencdo do sujeito; a insercdo dos surdos e intérpretes no ensino superior

teorias e fazendo-se outra teoria do ensino e do didatico. Todavia, a leitura que fago da teoria do
Acontecimento Didatico € articulada as minhas leituras de autores como Foucault (1979), Deleuze (1995) e
Derrida (2004); quanto a nocdo de acontecimento, penso-a amalgamada com os construtos foucaultianos de
saber — poder — emergéncia — resisténcia, e os deleuzianos de cria¢do — produgdo — devir.

’ Penso a experiéncia a partir do conceito estabelecido por Larrosa (2001) como aquilo "que nos acontece" e
ndo "o que acontece": “a experiéncia seria aquilo que nos passa. Ndo o que passa, sendo o que nos passa (...)
O saber da experiéncia tem a ver com aquilo que somos, com nossa formacdo e nossa transformacdo”
LARROSA, 1996, p. 137-145 — grifos meu). O saber da experiéncia € feito pelos sentidos que damos a este
acontecido produzido em nés como singularidades e significados particulares. Entdo o saber da experiéncia
ndo poderia ser vinculado a conhecimentos e verdades universais e tinicas. Sao formas singulares de sentir a
vida, sdo, portanto, saberes das pessoas, de suas praticas, produzidos no processo vivido, no cotidiano de suas
experienciagdes-experimentagoes.
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inclusivo; as formas e qualidades das mediagdes do intérprete educacional tendendo a uma
relacdo de recriagdo da aula, portanto, mais préximo de uma intervengdo pedagdgica que de
um objeto instrumental — embora os discursos modernos e amplamente voltados ao
pragmatismo das relacdes favorecam esta operacdo. Esses aspectos me ddo base para
pensar como isso interfere na in(ex)clusdo de surdos e no olhar sobre a atuagcdo do
intérprete de lingua de sinais em relagdo ao professor ouvinte que, hipoteticamente, seria o
educador. Minha afirmacgdo € a de que o professor ouvinte se faz educador do intérprete
para que ele (intérprete) possa ser o principal personagem do ato educativo em relagcdo ao

estudante surdo, no ensino dito inclusivo.

Por vezes volto, repenso e trago alguns instantes-acontecimentos em aula, a
minha interpretagdo, os momentos de intervengdo nas cenas que me marcaram, de modo a
dialogar nesta dissertacdo, e a pensar a dinamica da aula e a relagdo estabelecida entre
sujeitos surdos, intérpretes (minha atuacdo e de outra colega de/em trabalho) e professores
ouvintes®. Sendo esta pesquisa tedrica, utilizo de maneira estratégica e pontual os
acontecimentos, em alguns recortes praticos que ilustram a teoria apresentada e que podem

constituir e construir elementos da prépria teoria.

O acontecimento do e no ensino, tal como entendido por Behares (2004, 2005,
2006)9, ¢ efeito do processo singular de desejos, isto €, de um processo transferencial, entre
o educador e o aluno, entendidos ambos ndao em posi¢cdes demarcadas institucionalmente,
mas como e com funcdes intercambidveis. Aponto esses argumentos na teoria do
acontecimento do didético, na erdtica do ensino e nos saberes que enlacam esses sujeitos.
Mais precisamente, conceitos como experiéncias, efeitos de singularidades, acontecimentos
e desconstrugoes no ensino, que podem ser aproximados a partir de autores como: Foucault

(1979, 1999a, 1999b), Derrida (2002), Larrosa (2004), Deleuze (1995), Behares (2004;

¥ Tenho gravado filmagens de aulas interpretadas por mim e por outra intérprete em situacio de inclusdo no
ensino superior. Esse material podera ser usado em outra pesquisa, dando continuidade a investigacio aqui
primeiramente levantada sobre a fun¢do educativa e transferencial do intérprete no ensino de surdos. Talvez
um tema para adensar numa tese de doutorado. No entanto, algumas cenas que me tocaram desta e de outras
experiéncias, compartilho com o leitor.

? As Discussdes sobre o ensino como acontecimento serdo realizadas a partir do capitulo III no sub-item 3.1:
“O ensino e o saber como acontecimento: sobre a insercao do intérprete de lingua de sinais na sala de aula”.
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2005; 2006), para pensar a hospitalidade do surdo numa espacialidade da diferenca e a
hospitalidade do intérprete no ensino. As aproximagdes entre autores que oferecem
ferramentas tedricas para pensar o ato educativo ndo t€m como objetivo apontar
semelhangas ou complementaridades entre teorias, mas permitir-me refletir sobre minha
prépria localizagdo/funcdo como ILSE em contexto universitdrio, e sobre a presenca do
surdo como diferenca, muitas vezes em constante desejo de reparacdo no ambiente
institucional. Quem educa quem? Quem ministra o qué e para quem? Afinal, qual o lugar, a
funcdo, o papel do intérprete em sala de aula? Por que € tdo dificil localizar, estabilizar a
posicdo destes sujeitos (professor ouvinte, aluno surdo e intérprete educacional) como

estanques e imutdveis? Por que € dificil falar que o intérprete se posiciona em um lugar?

Sendo as fronteiras modveis, o entre-espago ou entre-lugar ocupado pelo ILS
serd sempre movedico e necessariamente tenso, como € o caso de todo habitante que se
inscreve em regido de fronteira, e que passa a assumir uma posi¢io, uma escuta, uma voz,
mesmo que tomando a do outro — o tradutor se faz autor, o intérprete se faz educador
(DERRIDA, 2002; SOUZA, 2007b).

E sobre aquilo que escapa a maquinaria do cdlculo na invencdo e criacio do
sujeito, e no acontecimento do ensino que pretendo tecer esta dissertacdo. O incalculdvel de
ser e se fazer singular! Sobre a sobrevivéncia do surdo, na criacdo deste outro ensino,
mesmo sendo, em parte, hostil (por ser perverso, acontecendo fora do modelo ideal de
inclusdo). Basta aproximar uma lupa para rapidamente perceber que algo minucioso
acontece neste ensino. H4 um acontecimento singular, visual, um outro ensino marginal. Se
algo mostra possibilidades de singularidades de ensino, por menores que sejam elas,
precisam ser ampliadas. Isso € necessdrio para ndo mantermos a majoracao de um ensino de

surdos, cada vez mais ortopédico, corretivo e normativo.
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[...] esculpimos o outro trago por trago, num processo social e quotidiano: sobre
a base da loucura, construimos dia a dia o louco; sobre a diferenga de cor,
fabricamos o negro; sobre a diferenca de sexos, fazemos da mulher a costela
complementar do homem; sobre a diferenca de origem geogréfica, convertemos
o forasteiro [...] e assim de cada um deles fizemos um estranho (GARCIA, 1998,



CAPITULO1

A INVENCAO DA SURDEZ NA ESCUTA DE MICHEL FOUCAULT

Ha historias tdo verdadeiras que as vezes parece que sdo inventadas.

(Manoel de Barros, Livro sobre o nada)

Para que falar sobre inven¢des? Para que pensar na fabricag¢do da surdez?

Para (des)inventar as formas de representagdes fixadas, coladas sobre o outro e
sobre suas identidades; para mostrar os varios deslocamentos, as descontinuidades e as
multiplas identidades dos sujeitos surdos; para inventar outra coisa qualquer, ou nenhuma
coisa que seja; para ndo (re)produzir, mas desconstruir o que temos hoje e, assim, inventar
uma outra €ética, aos olhos de quem escuta e narra — com a ajuda de muitos interlocutores —

a surdez de um modo menos hegemonico. E € assim que comeco...

[...] A palavra do surdo se expressa através da lingua de sinais. [...] A surdez
comega entdo a metamorfosear-se naqueles que, ainda que seu ouvido funcione
perfeitamente, se tornam incapazes de escutar uma palavra que se expressa de
maneira diferente da sua. E a presenca do outro que escuta ou que ndo quer ouvir
que comeca a definir o “ser surdo” (BENVENUTO, 2006, p. 228).

A surdez como experiéncia visual, performatizada no sujeito de modo gesto-
espacial e efeito da lingua de sinais, grafa no corpo surdo uma experimentacdo de vida
singular e visual que o distingue de qualquer experiéncia ouvinte. Na relacdo com o outro

. 10 . . . . ..
ouvinte, o alter’”, o surdo se constitui como diferenca, singularidade, descontinuidade,
portanto, como outro também. Essa diferenca € efeito da lingua de sinais, que ndo € da
mesma modalidade das linguas orais, nem tem a mesma estrutura gramatical. Efeitos que

: . “ A . 11 2
permitem outras e singulares experiéncias no falante’" surdo, através do contato com a

lingua em questao e, portanto, inscreve o ouvinte no lugar de alteridade.

0 Alter “um outro, outrem; outro, diferente; oposto; contrario”. (HOUAISS. Diciondrio da lingua
portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001)

" Adoto o termo “falante” no caso dos surdos, rompendo com as definicdes naturalizadas que vinculam fala 2
oralidade; lingua a sua modalidade de expressdo. Falante no sentido de “pessoa capaz de usar uma lingua”
(HOUAISS). Falante no sentido de se fazer sujeito como efeito de lingua(gem), de modo sempre dindmico e
nunca a acabado, por sua inscrigdo em uma lingua que o faz falar, que o localiza e desloca a0 mesmo tempo.
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Por assim ser, “a surdez comeca entdo a metamorfosear-se” (BENVENUTO,
2006, p.228) como produgdo nosografica, portanto, como deficiéncia organica, numa
sociedade deficiente as demandas dos surdos sinalizadores, e as suas singularidades. Uma
sociedade que os nomeia, todos de igual forma, como sujeitos com surdez, € ndo como
sujeitos surdos, singulares, entre si e entre nds ouvintes; tomando-os como objeto de
investigacdo e de correcdo, fazendo emergir discursos sobre a surdez, sobre os surdos em
via de reparagdo de sua anormal e exdtica surdez. Uma sociedade que fala sobre a surdez
sem escutar as vozes sinalizadas dos surdos, que se fazem na alteridade com os ouvintes

(SKLIAR, 2003).

Todavia, no processo de inven¢do do outro — um outro ressaltado desde ja como
ndo-passivo — hd lutas, hd reviravoltas, dentro dos jogos de poder, nas relacOes
interpessoais que sdo sempre relacdoes de forcas. Ha varios modos de enfrentamentos do
poder e com isso hd a emergéncia de sujeitos falados pela sua surdez e sujeitos que resistem
a manutencdo de seus corpos nesses referidos discursos e espacos, reverberando outras
vozes, vozes ecoantes, que afetam mais intensamente aqueles que se pdem na posi¢do de
escuta do alter; como alter que sdo, poem-se na posicdao de falantes de si para os outros

(SKLIAR, 2003).

Ditas essas coisas, anuncio a minha entrada e filiacdo na perspectiva
foucaultiana. Para Foucault (1979), em toda relacdo social hd a emergéncia de sujeitos
como efeitos de poder, resisténcias e singularidades, unidos por tramas de discursos
alocados por meio de agdes politicas, atravessados e nomeados por palavras, em planos
discursivos distintos. Por emergéncia, Foucault (1979) denominou “a entrada em cena das
forgas; € sua interrupcdo, o salto pelo qual elas passam dos bastidores para o teatro, cada
uma com seu vigor e sua propria juventude” (p. 24). O sujeito-emergente é aquele que
surge em cena, que se deixa ver, que entra no espetidculo da vida e mostra seu rosto. A
emergéncia € que pde em cena sujeitos que persistem e insistem diante dos efeitos politicos
do poder, sujeitos que se fazem em corpos outros, nessas nuances das lutas, travadas e

marcadas socialmente nas relacdes de poder.
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Entender os efeitos das relagdes de forcas na relacdo social, ou seja, relagdes do
outro, do sujeito com a linguagem, e com o poder da fala, torna possivel compreender os
dispositivos'? sociais e de poder que Foucault (1987, 1999a, 1999b) desnuda em seus
estudos. Dispositivos estes que resultam nas variadas fabricacdes de normas e nas
classificacOes impostas a sujeitos que sempre se véem submetidos aos padrdes normativos
de um saber que se impde como verdade, mas que as tomando (normas), o sujeito pode
reinscrever sua histéria, em batalhas travadas, nas relacdes de forcas, nas variadas
manifestacOes de poder-saber. Varios sdo os aspectos da proposta da pesquisa genealdgica
de Foucault (1979) que trazem contribui¢des nesta dissertacdo. A trilha foucaultiana busca
desvendar as relagdes de forcas histdricas, revelar as inven¢des normativas da sociedade em
dada época, e com isso marcar emergéncias sociais, o0 sujeitamento do outro e a
possibilidade de desujeitamento, nas muitas formas de experiéncias singulares, e de

recriacdo de si.

Trata-se do saber histdrico das lutas. No dominio especializado da erudi¢do tanto
quanto no saber desqualificado das pessoas jazia a memoria dos combates, aquela
precisamente, que até entdo tinha sido mantida sob tutela. E assim se delineou o
que se poderia chamar uma genealogia, ou, antes, assim se delinearam pesquisas
genealégicas multiplas [...]. Chamemos, se quiserem, de “genealogia” o

2.0 conceito de dispositivo de poder e saber utilizado por Foucault, tal como entendo, serve para demarcar as
tecnologias, que seriam os instrumentos, as ferramentas, as técnicas, e as estratégias de manejo do poder na
sujei¢do do outro e na construg@o de verdades dogmadticas amplamente circulantes na histéria e na ciéncia. Em
suas obras sdo denunciados diversos dispositivos sociais, de poder e de controle, que se filiam a construgdo de
verdades e saberes. Em “As Palavras e as Coisas” (1999b), Foucault nos oferece uma andlise critica da
formacdo das ciéncias humanas, evidenciando a reconfiguragdo dos saberes — e seus efeitos — na formacao das
disciplinas e da ciéncia. Em “Vigiar e Punir” (1987), Foucault nos banhou com suas andlises nas institui¢des
sociais como a penitencidria, a escola, a familia — locais em que foi constatado o uso de dispositivos de poder,
articulando esses espagos a séries ou manobras disciplinares e corretivas do corpo humano. Foucault (1987)
desenvolveu o conceito de disciplina, materializado na vigilancia, no exame e no olhar corretivo, legitimado
nas préticas sociais que deixavam de punir, supliciar, o corpo para corrigir e consertar as anormalidades na
presenca da confissdo. Desse trabalho, “Vigiar e Punir (1987)”, desenvolveu o conceito do pandptico como
dispositivo de poder presentificado na constru¢do arquitetdnica institucional, vinculado a vigilancia e ao
exame dos sujeitos. Esse novo processo epistemoldgico se faz presente ainda na sociedade, encontrado sob a
forma de diversos dispositivos e técnicas do poder e do saber que criam espagos de corre¢cdo do humano.
Desta forma, se ha saber sobre o outro, hd lutas e hd, portanto, resisténcias, com o surgimento de vozes muitas
vezes subjugadas, que devem ser emersas e trazer “a tona as falas que foram sepultadas” (FOUCAULT, 1979,
p- 171). As tecnologias e os dispositivos do poder sdo esses mecanismos, engrenagens que operam na linha da
disciplina e da corre¢c@o e que legitimam saberes; mas também sdo as resisténcias contra a legitimagdo da
dominacdo centralizadora, ou seja, os dispositivos de poder podem assumir novos papéis, deslocando-se na
fabricacdo, por exemplo, de outras armas necessarias para combater os saberes tidos como verdades, impondo
outros saberes que Foucault chamou de “saberes locais”, e a que deu o nome de “insurreicdo dos saberes”
(FOUCAULT, 1979).
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acoplamento dos conhecimentos eruditos e das memorias locais, acoplamento que
permite a constituicio de um saber histérico das lutas e a utilizacdo desse saber
nas taticas atuais. (FOUCAULT, 1999a, p.13).

Em seus estudos, Foucault (1987) apontou variadas formas de manifestacdes do
poder na sociedade. Nesses olhares e pesquisas, afirmou a existéncia de uma nova
estratégia epistemoldgica de poder e saber, iniciada nas sociedades dos séculos XVII e
XVIII, e perpetuante na atualidade: a confissdo. O poder confessional veio extirpar o
suplicio do corpo, altamente presente na Idade Média. A condenacdo do sujeito devedor era
marcada pela puni¢cdo, pelo massacre do corpo, necessariamente exposto para ser visto e
exibido coletivamente. O processo de condenacdo dava-se, portanto, através da execucgdo

do sujeito, puni¢cdo marcada no corpo do condenado e exposicao em praga publica.

Aos poucos, essa nova estratégia de poder veio sendo modificada, mais
precisamente no final do século XVIII e comeco do XIX. A punicdo passa a ser feita ndao
mais “a céu aberto”, mas em cdrceres, nas penitencidrias, nas escolas, nos hospitais e nas
clinicas psiquiatricas. A nova arma de controle, nesses séculos que se seguiam, baseada no
“falar de e sobre si”, estd intimamente ligada a confissdo do erro e a dentincia que o sujeito
faz de si para os outros. Confissdo das anormalidades e de suas supostas falhas, em seus
corpos ou mentes. O homem moderno passa a ser o homem confidente de si, e examinado
pelo outro, materializado pelo Aparelho de Estado. O Estado assume o lugar do vigilante, e
o faz nas estratégias de controle e exame dos corpos, de seus movimentos e lugares
ocupados na sociedade: um Estado que olha e controla tudo e todos. O homem confidente,
examinado, vigiado e consertado é o modelo de sujeito proposto e inventado no ocidente
entre os séculos XVII e XVIII, materializado pelo poder disciplinar — com algumas
mudancas estratégicas nos séculos seguintes, mas perpetuando os mesmos objetivos:

confissdo, exame e reparo (FOUCAULT, 1987).

Walhausen, bem no inicio do século XVII, falava da “correta disciplina”, como
uma arte do “bom adestramento”. O poder disciplinar ¢ com efeito um poder que,
em vez de se apropriar e de retirar, tem como fun¢do maior “adestrar”; ou sem
divida adestrar para retirar e se apropriar mais e ainda melhor. [...] separa,
analisa, diferencia, leva seus processos de decomposi¢cdo até as singularidades
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necessarias e suficientes. “Adestra” as multiddes confusas, moéveis, inuteis de
corpos [...] a disciplina “fabrica” individuos [...] O sucesso do poder disciplinar
se deve sem diivida ao uso de instrumentos simples: o olhar hierdrquico, a

z

sancdo normalizadora e sua combinacdo num procedimento que lhe ¢é
especifico, o exame (FOUCAULT, 1987, p. 143). (Negritos meus).

Foucault (1999b), no decorrer de suas pesquisas, mostrou que as palavras ndo
representam diretamente coisas em si, mas, como discursos em seu tempo, legitimam
saberes postos em relacdo de poder e de verdade sobre as coisas — sucumbem saberes e
legitimam-se verdades, e criam sujeitos como objetos envergados pelas praticas
institucionais. Portanto, as relagdes de poder se ddo no plano do discurso. As técnicas de
investigacdo-confissdo do sujeito sdo aprimoradas e mudam dentro das estratégias de
“falas” marcadas no plano discursivo, alterado, todavia, do discurso juridico-religioso,
ganhando forma de confissdo e vigilancia nos laudos cientificos, nos hospitais e nas clinicas
no final do século XVIII e inicio do XIX. Essa inven¢do do sujeito pela modernidade,
segundo Foucault (1999b), intensificou-se com o surgimento das ciéncias humanas, a saber:

a pedagogia, a psiquiatria, a medicina.

E através desses saberes cientificos e, portanto, através da linguagem, que
Foucault (1987, 1988, 1999b) vé surgir no ocidente o “homem confidente”, e com e para
ele sdo produzidas verdades amplamente circulantes sobre seu sexo, seu corpo, sua relacdo
na sociedade capitalista moderna. Desta forma, houve o surgimento das disciplinas
cientificas, politicas de estado, uma gama de determinagdes juridicas, praticas sociais
vinculadas entre si (familia-estado-escola-hospital-religido), responsdveis pela legitimacao
e reconhecimento dos discursos aceitos como verdadeiros em uma determinada época.
Uma rede fina e econdmica de controle assumida como metafora na idéia da microfisica do

poder existente nas relacdes sociais (FOUCAULT, 1979).

De modo entrelacado, o desejo pela verdade una foi um dos elementos para o
aparecimento das disciplinas, ou dos saberes disciplinares (FOUCAULT, 1999b). Dentre
esses saberes, emerge a Estatistica — disciplina cientifica que quantifica e impde uma
localizag@o para o sujeito frente as verdades produzidas sobre ele. O padrdo ou a norma

social sdo espacialidades classificatérias distintas que fizeram surgir, de um lado, os
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“normais” e, de outro, os “anormais” ou as ‘“anormalidades” organicas °, no bojo das
produgdes de verdades, das quantificacdes, separacdes e classificacdes sociais em parceria
com os saberes estatisticos. Se antes os discursos e os poderes sociais eram engendrados

para a reclus@o ou o exterminio do sujeito, agora sdo destinados a normalizagao.

As anormalidades foram alvo de descobertas/invengdes pelas ciéncias da vida: a
biologia, a medicina, a psiquiatria. Para qué? Para serem corrigidas. E através do saber e do
alvard médico fornecido pela ciéncia, pela psiquiatria e, em outro momento, também pela
pedagogia, que vém o conserto, a habilitacdo, a reabilitacdo — o sujeito se torna objeto de
correcdo e manipulacdo. Essa seria a fun¢do da norma, demarcar lugares e marcar pessoas.
De toda forma, a norma se manteve como dobradica entre os espagos (institucionais e
cotidianos) e os sujeitos, e esse processo ainda € marcante nas ciéncias, na

contemporaneidade.

No rastro dessas idéias, fazendo ponte com os estudos aqui empreendidos, a
surdez pode ser vista, da mesma forma, como uma produgdo social fabricada numa
sociedade que, ao longo dos séculos, também se incumbiu de produzir as anormalidades, as
patologias, os excluidos e a norma. “Portanto, ndo existe algo assim como deficiente ou a
deficiéncia. Existe, sim, o poder e o saber da invencdo de uma norma. Existe, sim, a
fabricacdo da deficiéncia” (SKLIAR, 2003, p. 168). A Surdez como um substantivo,
indicativo de uma falta, ou um nome dado ao outro, passa a convocar um saber cientifico
sobre si e sobre aqueles que a ela pertencem — os surdos, os deficientes auditivos, aqueles
que ndo ouvem. E definida, como todo saber, em um campo disciplinar, e s6 dessa forma é

efeito de discurso e pode, portanto, existir como verdade para e sobre o outro.

A partir dessa forma confusa, mas historicamente decisiva, € necessario estudar o
aparecimento em datas histéricas precisas, das diferentes instituicdes de corre¢ao
e das categorias de individuos a que elas se destinam. Nascimento técnico-
institucional da cegueira, da surdo-mudez, dos imbecis, dos retardados, dos
nervosos, dos desequilibrados (FOUCAULT, 2001, pp. 415-416).

"> Tema a ser desenvolvido mais detidamente no tépico 1.2 deste capitulo, “Sobre o processo de invenciio
dos anormais”.
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Nessa sociedade inventada inicialmente pela norma, na materializacdo do poder
disciplinar, impde-se o paradoxo da inclusdo-exclusdo dos sujeitos e de seus respectivos
espacos — processo intimamente atrelado. Dito de outro modo, ha uma correlagdo e ndo
uma oposi¢ao entre “inclusdo” e “exclusao”: a inclusdo € necessdria para a existéncia da
exclusdo e dos excluidos, dos menos validos, dos desviantes, dos surdos, dos deficientes. O
interessante € que a inclusdo ndo traz o desviante para dentro da norma, mas, hostilmente e

perversamente, mostra que o anormal se mantém fora dela (VEIGA-NETO, 2001).

A inclusdo-exclusdo, para Veiga-Neto (2006), liga-se intimamente a dois
processos: a normatizagdo e a normalizacdo. Assim, por exemplo, entendo que os
dispositivos normatizadores sao "aqueles envolvidos com o estabelecimento das normas, ao
passo que os normalizadores [sd0] aqueles que buscam colocar (todos) sob uma norma ja
estabelecida e, no limite, sob a faixa de normalidade (jd4 definida por essa norma)"
(VEIGA-NETO, 2006, p. 35-36). No entanto, aquele que ndo se enquadra a voraz norma é
mantido como anormal, mesmo compartilhando os mesmos espacos que os ‘“ditos
normais”. Para Veiga-Neto (2001), a norma € um dispositivo de controle que atua no corpo

do sujeito, demarca espagos e cria os marginalizados.

Como produto e efeito da permanéncia (e mesmo contato) do surdo num mundo
ouvinte, a surdez pode ser evocada de formas divergentes: como um campo de saber, de
investigacdo e de reabilitacdo, ou como uma experi€ncia visual materializada no corpo
surdo. Nao quero aqui marcar e fixar a discussao no binarismo surdo versus ouvinte, mas
marcar a alteridade que um inscreve na existéncia do outro, ou seja, a grandeza da relacdo
entre essas diversidades, que impelem certa experiéncia nos corpos envolvidos e inventados
em jogos de correlacdes de forca. Meu objetivo é marcar a emergéncia de sujeitos efeitos
de singularidades visuais que a lingua de sinais impeliu e impele no corpo surdo e no corpo
ouvinte, colocado no limiar das culturas surdas e das culturas ouvintes e que, portanto,

permitiram a experiéncia da surdez no corpo, através do efeito e uso da lingua de sinais.

A surdez € uma grande invengdo. Ndo estou me referindo aqui a surdez como
materialidade inscrita em um corpo, mas a surdez como constru¢do de um olhar
sobre aquele que ndo ouve. Para além da materialidade de um corpo, construimos
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culturalmente a surdez dentro de distintas narrativas associadas e produzidas no
interior (mas ndo fechadas em si mesmas) de campos discursivos distintos —
clinico, lingiiisticos, religiosos, juridicos, filoséficos etc. (LOPES, 2007, p.7).

Nesse contexto, a surdez como invencdo € caracterizada socialmente por dois
posicionamentos: 1. tomando esse outro em agdes inventivas para a normalizacdo, criou-se
a surdez como anormalidade, sindnimo de falta organica. Sobre o surdo teceram-se
narrativas inscritas na ordem do discurso sobre as deficiéncias, traduzindo-os em
identidades deficientes, objetos de desejo de reparo, sempre em via de reabilitacdo, para
conformd-los a normalidade ouvinte-falante. Essa producdo se deu através de técnicas de
disciplinamento das anormalidades organicas dentro das clinicas médicas e em espagos
escolares; 2. em outra posicdo, a surdez nio deixa de ser uma inven¢do, mas € efeito da
experiéncia de alteridade em que, na resisténcia surdaM, o outro surdo expde suas
diferencas e singularidades e mostra para o outro ouvinte que ndo hd uma dnica forma de
sentir o mundo, e que a escuta e a leitura da vida podem ser visuais. Nessa experiéncia de
surdez, a que me filio, o construto epistémico assumido aqui partilha da premissa da lingua
de sinais como constitutiva da subjetividade surda e ndo como ferramenta instrumental e

estdtica usada como ponte para a oralidade.

Neste segundo plano, e compartilhando a posi¢do de Lopes (2007), a surdez é
uma inven¢do tomada como um marcador cultural primordial, e por isso os surdos sao
reconhecidos como produtos e produtores das Culturas Surdas, e escutados como sujeitos
surdos. H4 uma marca grafada no corpo surdo que o distingue dos ouvintes e os coloca em
uma relacdo cultural diferenciada, seja pelo olhar, pelos gestos, pela linguagem de forma
ampla. Nao marcamos aqui uma relacdo de vantagens de uma cultura sobre a outra, nem

tampouco pensamos no isolamento cultural. H4 uma relag¢do de intercaimbios culturais entre

' Por resisténcia surda, (expressio que reproduzo ao longo deste capitulo), entendo ser, o enfrentamento do
surdo contra as discursividades hegemonicas sobre a questdo da surdez. Utilizo o termo para narrar os
enfrentamentos da comunidade surda, na comunidade ouvinte, ou seja, a peticdo pela lingua de sinais, pelo
intérprete de lingua de sinais, as legislagdes, como o decreto 5.626/05, as singulariza¢des que a experiéncia do
“Ser Surdo” — pertencente a outro grupo lingiiistico — coloca em posicdo de didlogo com as narrativas
ouvintes. Ressalvo ainda que ao longo do texto outras expressdes como desejo surdo, povo surdo,
comunidade surda compordo a narrativa que partilha de uma visdo antropolégica de surdez. A palavra Surdo
vem marcar essa singularizagdo cultural que o inscreve como sujeito pertencente a uma diferenca lingiiistico-
cultural, na experimentagdo da surdez como acontecimento visual. Ainda neste capitulo, atenho-me as no¢des
de experiéncia e acontecimento, as quais atrelo o que, neste rodapé, foi apenas anunciado.
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ouvintes e surdos que, justamente, permitem a construcao dessas diferencas, sem esquecer
que entre os proprios surdos existem diferencas marcantes, relagcdes de poderes,
enfrentamentos de forcas e singularidades. Uma cultura nunca serd homogénea e fechada

em si mesma, embora tenhamos aproximacdes e identificacdes entre certos grupos.

Todavia, essa perspectiva de cunho culturalista (s6cio-antropoldgica ou sécio-
histdrica) passou a ser divisora de dguas nas narrativas surdas que se solidificavam e se
construiam no enfoque da deficiéncia. [sso porque ndo € possivel filiar-se a uma concepg¢ao
que tem por premissa o olhar e a escuta cultural sobre a experiéncia da surdez grafada no
corpo surdo e ainda manter uma concepg¢ao ortopédica de corre¢do do sujeito, mesmo que
mantendo um infimo desejo de reabilitagdo e tradug¢dao do surdo nos pardmetros normativos

da sociedade ouvinte.

[...] proponho olhar a surdez de outro lugar que ndo o da deficiéncia, mas o da
diferenca cultural. Ndo nego a falta de audi¢do do corpo surdo, porém desloco
meu olhar para o que os préprios surdos dizem de si quando articulados e
engajados na luta por seus direitos de se verem e de quererem ser vistos como
sujeitos surdos, € ndo como sujeitos com surdez. Tal diferenga, embora pareca
sutil, marca substancialmente a constitui¢do de uma comunidade especifica e a
constitui¢do de estudos que foram produzindo e inventando a surdez como um
marcador cultural primordial. Assim como o sexo, que aparece marcado no
corpo feminino e no corpo masculino, a surdez também marca aquele que a
possui, diferenciando os que ouvem daqueles que ndo ouvem. [...] esta aparece
como elemento diferenciador capaz de aproximar e mobilizar aqueles que a
possui em prol de causas e lutas comuns (LOPES, 2007, p. 9). (Grifos da autora).

Dentro de um modelo contemporaneo social ainda muito marcado pelo
™ . 15 . o ~ .
logofonocéntrismo ~, imperaram os efeitos de poder e coercdo do desejo surdo de fazer

corporificada sua diferenca visual. Essa “opressdo” se fez e faz em prol de uma grafia

15 0 logofonocentrismo é amplamente discutido por Derrida (2005) e em trabalhos de alguns pesquisadores
que tomam como premissa a diferenga lingiifstica ndo circunscrita a estrutura das linguas orais, em estudos
chamados pés-estruturalistas. Derrida (2005), com a sua “desconstru¢do”, questiona os pardmetros ocidentais
de escritura tomados como verdades absolutas e universais, e propde o descentramento da ortodoxia
lingiifstica subjugada a fonética. Dessa forma, o autor abre uma passagem para as pesquisas Surdas e para as
diferencas lingiiisticas ndo marcadas pela oralidade; a Libras, por exemplo, sendo uma lingua cuja escrita se
inscreve no corpo, no espaco e no gesto gramaticalmente construido, é potenciadora de reflexdo nesse plano
tedrico. Seria aqui a desconstrucdo dos postulados da lingiifstica estruturalista e a abertura para outra forma de
pensar a lingua, porém, o que Derrida nos mostra é que, embora falemos de diferenca, parece que a
inscrevemos na igualdade; de algum modo queremos mostrar que na diferenca existem semelhangas — nio
desconstruimos a esséncia, ainda que nos apresentemos como desconstrutores.
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delineada no modelo fonoldgico e no audiolégico, nos quais sdo marcados os limites
possiveis da diferenca, centrados, neste caso, na palavra oral. Aqui cabe salientar os
movimentos de ouvintizacio, seguidos pela abordagem ouvintista'®, que vem
predominando na educagdo, envolvendo variadas técnicas de oralizacdo dos educandos
surdos, predominantemente nas instituicdes escolares. Essa temdtica € sempre mencionada
em pesquisas que retomam a histéria de luta das pessoas surdas contra um periodo de
dominacdo de quase cem anos, para fazer valer seus direitos lingiiisticos e marcar a

mudanca epistemoldgica da surdez numa vertente antropoldgica e ndo mais medicalizadora.

Pontua-se como marco e estopim do oralismo — supressdo da lingua de sinais e
valorizacdo da lingua oral como forma de instrucio e insercdo social — o congresso de
Milﬁo”, ocorrido na Itdlia no século XIX, mais exatamente, em 1880. Esse evento,
organizado por educadores ouvintes, teve por meta determinar as praticas corretivas, ou as
melhores técnicas de ensino para surdos (SKLIAR, 1997). Os resultados do evento
apontaram para a obrigatoriedade do ensino pela via metodoldgica da oralidade, e por isso
essa filosofia ficou conhecida como oralismo, tendo relevincia, como técnica e pratica de
ensino, até os dias atuais. A lingua oral ganhou forca na educacdo de surdos, o que

culminou na proibi¢do da lingua de sinais como lingua de instru¢do em sala de aula.

'* O ouvintismo é entendido como um conjunto de taticas e estratégias de opressdo do ouvinte na imposicio
de padrdes normativos aos surdos; uma padronizagdo da cultura e da lingua. O termo ouvintismo € utilizado
por Skliar (1998) como um conjunto de representa¢des politicas dos ouvintes sobre a surdez e sobre os
surdos. Para o autor, a relagdo de opressdo é tamanha que o surdo pode passar a representar-se apenas como
ouvinte que ouve mal; suas narrativas ficam travadas nesse padrdo normativo; embora na resisténcia, ao
driblar esses estigmas projetados, o sujeito (des)capture-se das representacdes de “anormalidades”, impondo-
se como diferenca, inscrevendo-se de outra forma, nas narrativas surdas.

17 Segundo dados coletados por Strobel (2006), foi realizado, em 1880, o Congresso Internacional, em Mildo,
Itdlia, para discutir o futuro da educag@o dos surdos e avaliar a relevincia de trés métodos rivais: 1) uso da
lingua de sinais, conhecido como método gestual, desenvolvido pelo Abade L’Epée, representante
significativo do gestualismo, abrindo a primeira escola de surdos no séc. XVII; 2) o método oral puro, cujo
representante principal, o alemio Heinicke, desenvolveu técnicas de grande expressdo; 3) e a comunicagdo
combinada (lingua de sinais e oralidade trabalhados de forma concomitantes), que por volta de 1990 ficou
conhecida como comunicagdo total ou bimodalismo da linguagem. Strobel (2006) apontou ainda que, no dia
11 de setembro de 1880, houve uma votagdo entre os participantes desse congresso: de 160 votos, apenas
quatro se posicionaram contra o método oral para a educacdo de surdos. Esse fato culminou na mudancga
paradigmadtica de ensino de surdos, priorizando a oraliza¢do como caminho didético-metodolégico. Vale
ressaltar que esse evento foi majoritariamente composto por ouvintes pesquisadores que pensavam a educagio
das pessoas surdas; as vozes surdas ficaram por fim caladas e vencidas — nenhum educador surdo pdde votar.
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Por quase um século, as linguas de sinais foram perseguidas nas mesmas
instituicdes que supostamente deveriam propaga-las. Mas os cddigos ndo
chegaram a ser eliminados, mas simplesmente conduzidos ao mundo marginal,
onde sobreviveram gracas as contraculturas estabelecidas pelas criancas nas
escolas, clandestinas, rebeldes e cruéis (REE, acesso em 24/07/2007).

De certo modo, e acompanhando os estudos de Foucault (1987, 1999a) sobre a
sociedade dos séculos XVII e XVIII, sociedade disciplinar sobre corpos individuais, € no
século XIX, sociedade de controle de massas populacionais, facilmente dai se deriva que a
surdez € uma das invencdes sociais dessas épocas. Nesse cendrio, os surdos sofrem efeitos
distintos: disciplinamento individual do corpo surdo e, posteriormente, o controle das
linguas surdas, das culturas surdas e a padronizacdo do modo de ser do surdo na sociedade.
Desse processo, disciplinar e de controle, temos a criacdo das identidades deficientes, o

outro em reabilitacdo constante para atingir a homogeneidade ouvinte.

Esses interesses convergem claramente na critica feita por Skliar (1997, p. 78)
as préticas legitimadoras de poder e transformadoras de discursos no séc. XIX, que se

seguiram apds o Congresso de Mildo:

Essa transformacao foi produto de uma clara convergéncia de interesses politicos,
filoséficos e religiosos, mas ndo educativos: a Itdlia ingressava num projeto geral
de alfabetizagﬁo18 e, deste modo, se tentava eliminar um fator de desvio
lingiifstico — a lingua de sinais -, obrigando também a s criancas surdas a usar a
lingua de todos; por outra parte o Congresso legitimava a concepgdo aristotélica
dominante, isto €, a idéia de superioridade do mundo das idéias, da abstracdo e da
razdo — representado pelas palavras — em oposi¢do ao mundo do concreto e
material — representado por gestos; por ultimo, os educadores religiosos
justificavam a escolha oralista, pois se relacionava com a possibilidade
confessional dos alunos surdos. (grifos meus).

Em todo o texto, vim marcando a confissdo, a disciplina e a corre¢do como
estratégia do Aparelho de Estado que toma como meta o exame individual dos sujeitos. No

decorrer do século XIX, bem lembrado por Foucault (1999a), hd uma alteracio: a sociedade

'8 A alfabetizagdo é pensada a partir do projeto de gramatizacfio das linguas nacionais — tema abordado mais
frente neste capitulo. Uma medida que impds, no que tange a surdez, o aprendizado da lingua oral pelos
surdos. De modo geral, a marcha a alfabetizacdo veio como conseqiiéncia das idéias universalizantes de um
nacionalismo homogéneo — Estados Nacionais. Portanto, o movimento nacionalista atribui a atencdo ao
ensino ou alfabetizacdo dos sujeitos em uma lingua padronizada, uma lingua nacional gramatizada
(RODRIGUEZ, 2000).

31



disciplinar passa a ser uma sociedade de controle da vida dos sujeitos, com enfoque numa
coletividade capitalista que cultiva o lucro, o corpo perfeito, a agilidade e a produtividade
em menor tempo. Para o surdo, @ norma ¢ aquilo mesmo que faz seu oposto, o ouvinte —
seu corpo como modelo exemplar. Isso explica a ampla circulagdo dos discursos de
correcdo do corpo surdo e da protetizagdo como promessa de insercdo social. De certo
modo, corresponde aos interesses da época da normatizacdo (criacio de normas), para a
normalizacdo (aplicacdo das normas) do outro, com foco na padroniza¢do da sociedade e

homogeneizacao do perfil do que seja esse resultado, esse “produto humano”.

O outro deficiente foi inventado em termos de uma alteridade maléfica, de uma
negativizacdo de seu corpo, de uma robotizag¢do de sua mente. [...] Embora pareca
verdade que vivemos em um mundo de normas e que ndo hd nada que possamos
fazer a respeito, devemos entender que as normas sdo produto de uma longa
histéria de invengdes, producdes e traducdes do outro deficiente, do outro
anormal etc. Uma longa histéria que, em geral, omitimos, ignoramos,
desentendemos ou entdo fazemos dela um simples jogo de ficcdo de papéis, uma
simulacdo do outro (SKLIAR, 2003, p. 168) (grifos do autor).

Falando sobre a educacdo dos surdos, Skliar (1997) esclarece que no século
XIX efervesceram novas propostas de correcdo do surdo. A reabilitacdo se faz presente
com as descobertas médicas e tecnoldgicas de instrumentos corretores, tais como, proteses,
cornetas, préteses elétricas, que visam, acima de tudo, a cura da surdez.

Dessas novas estratégias de corregdes audioldgicas, que migram da medicina a
educacdo, resultam outras inveng¢des metodoldgicas de recuperagdo do surdo que se fixam
principalmente nas institui¢des escolares, embora também se tornem presentes em outros
espacos institucionais. Na contemporaneidade, o implante coclear € a forma mais radical e
inovadora que traz para alguns familiares e surdos a expectativa de se normalizar, ou seja,

de recuperar a falta de audicao.
Ainda que o oralismo, iniciado no século XIX, ndo tenha tido grandes éxitos na

educacdo de pessoas surdas — em parte gracas aos improdutivos resultados de suas

tecnologias —, suas concepcoes ideoldgicas e suas estratégias de poder mantiveram-se vivas
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e tém grande influéncia na educacio nos dias atuais, nas praticas educacionais e clinicas.
Contudo, seu verdadeiro poder fraquejou. Com os rumores do frracasso da metodologia
oralista, a manutencdo exclusiva do ensino via oraliza¢do foi balizada, na expansdo dos
séculos XIX e XX, por outras propostas de discussdes e pesquisas sobre o ensino de surdos
por meio da lingua de sinais. Vale lembrar que ainda hoje € ampla e forte a manuten¢do das

praticas oralistas nas institui¢des gerais, muitas vezes de modo mascarado, mas constante.

Novas concepg¢des ideoldgicas foram, a partir dai, colocadas na arena das
discussoes educacionais, a saber: estudos sobre as linguas de sinais e a melhor forma,
métodos e estratégias, de educar os surdos. Dentre esses estudos, temos os cldssicos
produzidos por pesquisadores americanos (STOKOE, 1960 e 1980; BELLUGI & KLIMA,
1979 entre outros) que desenvolveram estudos sobre a lingua de sinais americana (ASL),
comprovando seu status lingiiistico e atribuindo importancia ao uso da lingua de sinais no

desenvolvimento cognitivo e psiquico da pessoa surda.

Ainda assim, o oralismo e suas concep¢Oes de ensino tiveram grandes
influéncias no pensamento e na educacio ocidental. A defesa da oralizacdo ganhou status,
tendo poder ainda na contemporaneidade. Podemos apontar o avanco do oralismo por, pelo

menos, dois fatores de extrema relevancia:

1) Primeiro pela forma de estruturagdo social das épocas que se seguiam — final
do século XVIII, século XIX e XX. Articulando com os estudos de Foucault (1999a),
compreendemos que no século XIX, para além da disciplina e docilizacdo do corpo do
individuo, articula-se saber-poder e engendra-se a criacdo das institui¢des sociais e das
ciéncias humanas. Esses espacos, de modo geral, serviram como tecnologia de
desenvolvimento desse controle e docilizacdo das massas; era de se esperar, entdo, o
surgimento de instituicdes voltadas a homogeneizacdo e a padronizacdo hegemonica dos
desviantes, tais como os surdos. A oralidade € a forma de fazer décil e igual o corpo surdo
que vai ser vigiado a manter-se no suplicio da igualdade ouvinte. Segundo Skliar (2003),
“para a educacdo especial, por exemplo, a lingua de sinais € e foi um problema, quando na

verdade o que € problematico deve ser o discurso que circula em torno da oralidade, da
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lingua oral” (p. 165). Ainda em consonincia com o autor, destaco que essa valorizacdo da
lingua oral se da pela “suposi¢do da existéncia de uma identidade homogénea, de uma
comunidade hermética” (p. 165).

2) Em segundo lugar, o sucesso do oralismo pode ter tido vinculacdo, ou pelo
menos abertura de espacos e manutencdo, com a constituicdo do idedrio nacionalista,
movimento que ganhou for¢a na Europa, com a criacdo dos Estados Nacionais, no séc.
XVI, e com a padronizacdo lingiifstica, no séc. XIX. Esses processos serviram de
investimento social ao que hoje chamamos de “Nacdo” ou “Identidade Nacional”, titica e
estratégia de unificacdo social e lingiiistica, que repercutiu em todo o mundo. A produgdo
da ilusdo da existéncia de “uma” unica lingua nacional e, portanto, exclusiva de “uma”
cultura, constituiu-se como tética politica, cujo efeito foi criar outra ilusdo: a da igualdade
dos sujeitos habitantes de um mesmo solo nacional, a saber, a nocdo e unificacdo do

conceito ‘“‘de povo brasileiro”.

Como pensar as comunidades surdas nesse contexto? Constituiriam espagos
sociais em mescla com os nossos proprios? Sendo brasileiros, poderiam falar outra lingua
que ndo o portugués? Ser falante de outra lingua — a Libras (Lingua de Sinais Brasileira),
nativa e ndo estrangeira, porém nao oficial (n@o oficial nesse periodo, sendo regulamentada
tempos depois, no século XXI, pelo Decreto 5.626 em 2005) — é um dos problemas do
aceite da lingua de sinais, um fato politico que cria a necessidade de ensino da fala e do
portugués (SOUZA, 2006). Uma lingua certamente se solidifica engajada politicamente nas

leis, nas ciéncias, nas linhas que compdem os variados discursos, escritos e falados.

Os processos de identificacdo nacional estdo desse modo articulados a processos
de identificagdo cultural, o que configura o atual funcionamento politico do apelo
a cultura, enquanto elemento que estd na base de um modo particular de
legitimagdo do poder do(s) Estado(s) sobre seus cidaddos. A cultura veio nesse
sentido substituir o papel que a religido desempenhara no periodo anterior [...] 0s
habitos, costumes e tradi¢cdes sociais tornaram-se indices de pertencimento a uma
nacionalidade [...] a lingua passou a expressar ndo mais mistérios da fé, mas a
cultura de uma nacgéo [...] introduziam as gramaticas das linguas indigenas no
século XVI, atestando sua adequacdo a lingua e a doutrina, foi substituido no
século XIX pelas referéncias a lingua patria. [...] Mais ainda os Estados nacionais
representam o fato politico em articulagdo com o qual se constituem e se
desenvolvem os processos culturais, os quais intervém na constru¢do da unidade
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nacional [...] O que deve ser levado em conta, porém, € que essa unidade comum
ndo é natural [...] (RODRIGUEZ, 2004, material apostilado sem paginagdo'®).

Acompanhando as pesquisas de Rodriguez (2000) sobre o nacionalismo e a
formacdo da identidade nacional — a partir da temdtica da producdo da subjetividade do
individuo no interior de uma Nacgdo —, julgo poder entrelacé-las as andlises levantadas neste

trabalho sobre as relagdes de “poder-saber” na invencao da surdez.

Rodriguez (2000) contribuiu para a desconstrucdo do “nacional”, idedrio ao
mesmo tempo politico-lingiiistico, que inventou as na¢des modernas. Sua critica vem de
encontro 2s naturalizacdes sociais de cunho culturalistas e roméanticas®. Embasa-se
teoricamente em Pécheux (1988), filiando-se ao autor no que diz respeito a nocdo de
discurso como estratégia social de manutencdo do poder. Assim, defende que as relacdes
sociais sdo irrompidas por agdes politicas, e que, para além da fala como produgdo neutra e
direta da lingua, as relagdes do sujeito com a linguagem sao de ordem politica, passando
pelo dueto “lingua-discurso”. H4, desta maneira, interferéncias e criagdo de um saber social

que ¢é lingiiistico e discursivo, e pela opacidade da linguagem como geradora de sentidos

' Tive contato com o texto “Da ReligiGo & Cultura Na Constitui¢io do Estado Nacional” através da disciplina
“Histdéria das Idéias Lingiiisticas”, cursada no segundo semestre de 2007, no Instituto de Estudos da
Linguagem (IEL), Unicamp. O material foi resultado da publica¢do de um resumo de trabalho apresentado
por Rodriguez (2004) na Anpoll (Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Letras e Lingiiistica).
O material distribuido pela autora, referente a essa publicacdo de 2004, estd sem paginacdo. Desta forma, as
citacdes ndo contém paginas, mas fiz a op¢do de manté-las pela correlacdo aos aspectos que tenho abordado
neste capitulo e os fortes afetamentos que este texto provocou em mim.

20 O romantismo, uma das filosofias Alems, surge num contexto de resisténcia ao movimento Iluminista
francés; sua critica é feita com base no modo excessivamente racionalista e materialista de o iluminismo
conceber o homem — movimento centrado no método e na neutralidade do pesquisador, de concepcdes
fortemente positivistas. O Romantismo Alemao teve como principal percursor, ou como fundador desse
pensamento, Herder (1772). Suas idéias dizem respeito a construcdo do conceito de nacionalismo,
historicismo e do espirito de nag¢do (Volksgeist). Nesse movimento romantico, agrega-se a cultura o poder, ou
a responsabilidade de criacdo das afinidades entre os individuos, identificando-se, assim, a uma nacdo — tema
depois de adesdo no multiculturalismo. As criticas de Rodriguez (2000, 2004) a esse movimento sdo: 1) ao
manter a idéia de nacgdo tnica, anulam-se as diferencas culturais e histéricas dentro das pequenas unidades
culturais (etnocentrismo) e ao idealizar as mini-culturas, dentro do macro corpo social, mantém-se o desejo de
unificagdo; 2) esquece-se das diferencas internas dos grupos e comunidades que dizem manter interesses
comuns — e como pensar em interesses coletivos?; 3) anula o carater politico das relagdes sociais e
linguisticas; 4) e, ainda, mantém a utopia da igualdade de poder das linguas, ja que o uso maior de uma lingua
nacional sempre foi permeado por interesses econdmicos e politicos.
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contraditorios, as andlises sociais e suas relacdes se ddo de formas igualmente

contraditorias.

Para Rodriguez (2000), esses processos contraditérios e de lutas ndo sdo
facilmente reconhecidos pelo sujeito, que a principio deixa de ser um sujeito centrado e
conhecedor de si. Para a autora, esse descentramento ocorre em decorréncia de um duplo e
combinado atravessamento: operado pelo “inconsciente” (como entendido por Freud,
instancia psiquica que armazena conteudos latentes e recalcados da consciéncia) e pela
ideologia no sentido “marxista” do termo — pressupostos amplamente discutidos e

amparados na obra de Pécheux (Rodriguez, 2000).

Rodriguez (2000, 2001, 2004) denunciou os perigos do nacionalismo
ideoldgico ferrenho, como pratica filos6fica que mascara e naturaliza o cardter politico das
relacdes de poder na sociedade; relacdes que sempre se dao de forma interessada,
interesseira e contraditéria. Evidencia, também, o surgimento das triades, “Estado-Nagao-
Cultura”, “Estado-Sujeito-Linguagem” e, desta forma, a legitimacdo das regras criadas e

estabelecidas como verdades para os sujeitos habitantes de uma mesma nacao.

As relacdes do nacionalismo, discutidos por Rodriguez (2001, 2004) como
filosofia e ideologia de poder, podem auxiliar na compreensdo das polémicas politicas
lingiifsticas na 4rea da surdez, que tomam como objeto as pessoas surdas, no que diz
respeito a criagdo de modelos hegemonicos representados para e dentro das comunidades
surdas. Nessa medida, uma das formas de implantacdo da hegemonia lingiiistica se dd por
meio das préticas de oralizagdo dos surdos. Esse desejo vé-se filiado a nocdo de nacdo
unica, fraterna, enlagcada pela lingua oficial nacional.

No Brasil, por exemplo:

De fato, a Constitui¢do Brasileira (Brasil, 1988), como texto de defini¢do das
diretrizes fundadoras do Estado, ao estabelecer o portugué€s como lingua oficial
do pais, traz como decorréncia que nela, a por ela, deve ser conhecida e descrita
(sob a forma de documentos) toda a diversidade aqui existente; seu 1éxico com
suas significagdes — fermentadas ao longo de nossa histéria — sdo utilizados para
definir novas possibilidades de diferengas e delimitar as fronteiras dos direitos e
deveres dos habitantes do Brasil, estabelecendo os modos de gestdo dessa
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pluralidade, a fim de que ndo se percam de vista os principios democréticos,
fincados na ldégica do consenso. [..] no capitulo II, Da Nacionalidade, a
Constituicdo de 1988 [...] no artigo 13 cria o lago simbdlico que uniria a todos em
um mesmo universo de fraternidade ao estabelecer que: “A lingua portuguesa € o
idioma oficial da Republica Federativa do Brasil” (SOUZA, 2006, p. 265).

Desta forma, a lingua de sinais viria na contramao da imposi¢ao de uma lingua
unificadora — o portugués, no Brasil - ameacando politicamente a unificacdo lingiiistica e
colocando em perigosa suspei¢do, por exemplo, de que todos os brasileiros sdo
monolingiies em portugués (SOUZA, 2006). A lingua, ja gramatizada e hierarquizada, seria
o veiculo primeiro de controle da populacio e das leis que regem os sujeitos a um Estado
de poder. “As politicas da lingua, os esforcos de normatizacdo e de escolarizagdo incidem
por isso nos processos de identificac@o e na relacdo dos sujeitos com o aparelho do Estado”

(RODRIGUEZ, 2004, sem paginacao).

Ainda na discuss@o sobre o nacionalismo, empreendida por Rodriguez (2000,
2001, 2004), vé-se claramente marcas da imposi¢do do Estado na gramatizacdo e da ilusdo
da unido do povo pelas linguas nacionais. Suas andlises se apéiam em estudos criticos das
obras de alguns autores, tais como: HERDER (1772); HOBSBAWM (1990); PECHEUX
(1988); DE CERTEAU (1995). Desta forma, as andlises da autora contribuem de forma
interessante ao presente estudo. Sua contribuicdo deve-se ao fato da vinculagdo das idéias
nacionalistas na producdo de verdades hegemonicas, e na invencdo de verdades sobre a
surdez, a saber, de sua inven¢do como anormalidade. Os aspectos de poder e sedugdo da
dominagao lingiiistica, da lingua oral como supremacia em relacdo as linguas gestuais, sao
facilmente atrelados aos pressupostos e anseios nacionalistas, tendo, neste caso, como
férmula exemplar, o Congresso de Milao de 1880.

Com isso posto, definiria o nacionalismo como parte de um movimento
romantico, ainda muito presente e persistente, posicionado pela unido do povo pela lingua;
uma lingua tnica e hegemdnica, que resultou, como efeito, o empoderamento e fortificacio
do Estado Soberano. A unificagdo da lingua € postulada como condi¢do necessdria para
desenvolver no sujeito o amor e respeito a Patria Mae. Nada mais coerente, a partir de tal
pressuposto, que o surdo desenvolvesse a oralidade e assim fosse feito membro da mesma

nacdo, falante de uma e mesma lingua nacional.
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Todavia, as nogdes vinculadas no Estado-lingua-cultura fizeram apagar as
barbéries produzidas nos processos civilizatérios. No¢des inventadas como estratégia para
extirpar as diferencas pela unificacdo de um poder estatal nacionalista e centralizador. Os
movimentos nacionalistas pdem em evidéncia quais linguas “devem” permanecer em
destaque e sobreposta as outras; linguas outras significadas como inferiores (RODRIGUEZ,
2000).

Em minha opinido, a corrente nacionalista deve ser quebrada, ou pelo menos
fractada, através de reflexdes que desestabilizem seus pressupostos, desmascarando os
efeitos politicos de saber-poder sobre o outro no qual se ancora. Esse texto oferecerd um
exercicio nessa direcdo, inspirando-se em autores que vao na contramarcha de tais idéias no

campo da surdez e nos “casos’ que criam, para os ouvintes, os surdos sinalizadores.

Nessa dire¢do, seria importante serem lembrados alguns pesquisadores -
embora a lista de nomes seja bem maior do que esta - que fizeram e ainda fazem parte deste
movimento de deslocamento de vozes que fizeram emergir um novo olhar sobre a surdez:
Euldlia Fernandes (1990); Lucinda Ferreira Brito (1995), Carlos Skliar (1998); Regina
Maria de Souza (1998); Gladis Perlin (1998); Cristina Lacerda e Maria Cecilia Rafael de
Goes (2000); Ronice de Muller Quadros e Lodenir Becker Karnopp (2004); entre outros.

Como a histéria muda e as concepcdes presentes nela, também, atualmente a
abordagem mais almejada de ensino para surdos é a da educacdo bilingiie e multicultural®',
onde a lingua de sinais € a lingua de ensino, de instru¢do, e a lingua oficial, aprendida como
segunda lingua e priorizada na modalidade escrita, € a lingua de interacdo dos surdos as
producdes ouvintes (FERREIRA BRITO, 1993; QUADROS & KARNNOP, 2004). Essa
concepcao pods em suspeicdo a hegemonia da lingua portuguesa e do ensino exclusivo pela
via oral ao assumir a relevancia da lingua de sinais e pondo em segundo plano o ensino do

portugués, ndo mais como base para o ensino de surdos.

2! Esta nota se deve como alerta A concepgio que assumo por educagdo bilingiie, uma educagio que é sempre
mais que bi-lingue — o sujeito fala e € falado por vdrias linguas. Ndo vejo a questdo da educagdo bilingiie
como uma transposi¢cdo de espacos e culturas, na manutencdo de duas linguas separadas e herméticas em si
mesmas. Como as linguas e os sujeitos sdo sempre resultado de contamina¢des de multiplicidades lingiiisticas
e culturais, sempre mutante e mutavel, seria um erro, um reducionismo romantico, portanto, pensar numa
educacdo estanque bilingiie: a lingua de sinais pura e o portugués puro, separados, fronteiricos, entre si.
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Estes pesquisadores tém agregado lutas que geram resisténcia contra a
naturalizac¢do de verdades, mostrando que a surdez pode ser inventada de outra maneira que
nao na discursividade médica e ortopédica. Além disso, mostraram os efeitos negativos que
a imposicao da lingua oral tem acarretado na construcdo psiquica dos sujeitos surdos, a
importancia da lingua de sinais na constitui¢ao lingiiistica, identitdria e cultural dos surdos,
e a mudanca de ensino na légica da diferenga lingiiistica. A questdo educacional do surdo e
a constru¢do de um ensino bilingiie € o que seja um ensino de fato bilingiie, tem sido alvo
de debates e pesquisas recentemente. A respeito dessa temdtica, SOUZA (2007a) levantou
algumas hipéteses e argumentou suas criticas quanto a manutencdo de um “suposto e

falso” ensino bilingiie que ndo se efetiva, na pratica, como tal:

As estratégias reabilitadoras ndo eram avaliadas em sua eficiéncia — eram
mantidas pela arrogincia daqueles que se colocavam no lugar de saber o que era
melhor para o outro surdo; ensurdeciam-se ao que lhes era solicitado. [...] as
demandas dos surdos para que a lingua de sinais fizesse parte efetiva — e
prestigiada — de sua educac@o. (pp. 33-34) (grifo da autora).

[...] A circulacdo de outra lingua em sala de aula, ou a presenca de outra
lingua na escola, nao garante um bilingiiismo forte, ou seja, uma situagao
sociolingiifstica em que as duas linguas sejam investidas de igual prestigio e
sejam possiveis de ser usadas por professores e alunos sem discriminagdo. (p.
31). (grifo meu)

[..] Concluo dizendo que ser sujeito para uma lingua ndo se restringe a conhecé-
la, tese que venho defendendo desde o inicio. Da mesma forma, propiciar um
contexto bilingiie para os surdos, como determina o Decreto n® 5.626, nio se
reduz, tampouco, a disponibilidade das duas linguas (lingua de sinais e
portugués) na escola, em um jogo de instrumentalidade e imediatismo curricular.
Do meu ponto de vista, franquear um ensino bilingiie na escola é permitir que a
relagdo do sujeito com o(a) professor(a), com colegas e com o proprio
conhecimento se faca a partir do desejo de se fazer singular [...] (pp. 45-46).

A singularidade do ensino, e em decorréncia disso, a singularidade do ensino de
surdos € o ponto de alavancagem das novas correntes filoséficas que propde uma educacio
ancorada numa politica lingiiistica da diferenca. Uma educag¢do que coloca em jogo o
didlogo da diferenca surda, que pensa ou se pde a pensar no paradoxo de uma educagdo
com pelo menos duas linguas em cena. Um ensino na diferenca surda, contando com a
circulacdo da lingua de sinais, se for um ensino bilingiie, na mesma intensidade que o
portugués, no Brasil, ja4 que esta lingua € constitutiva da subjetividade surda, portanto, do

€nsino.
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Deixando um pouco de lado a questdo educacional do surdo e retomando a
questdo da invencdo do outro, a surdez, como defici€ncia, ou, em seu contraponto, como
radical diferenca, é feita na relagcdo entre surdos e ouvintes. Desta forma ha a producdo de
escrituras em espacialidades temporais diversas deste outro, a singularizacdo do ndo igual,
daquele que € diverso de mim como ouvinte que sou, isso porque sempre haverd
resisténcias em ambas as posi¢cdes. Nao existe poder sem contra-poder, e a resisténcia surda
¢ que permitiu a inscricdo da surdez ndo como anormalidade, mas como diferenca

lingiiistica.

Retornando a Foucault (1979; 1999a), a partir de seu conceito de resisténcia
como guerra, batalha, luta e enfrentamento de forcas, produzidos e travados no interior da
politica de forma continuada, posso encontrar boas interlocu¢des para o que venho tecendo.
Atendo-me a questdo da surdez, entendo que a resisténcia aqui seriam os movimentos
internos que ocorrem nas comunidades surdas como respostas a invencdo da surdez e,
ainda, na singularizacdo do “ser surdo” ou do “constituir-se sujeito surdo” efeito de uma
lingua outra (a lingua de sinais), diferente da lingua proposta como lingua nacional: neste
caso, o portugués. Seria um processo de sublevacdo, conceito introduzido por Foucault
(1999) para narrar o movimento local de deslocamento do poder que gera a emergéncia ou
o inicio de lutas politicas. Segundo Vilela (2006, p. 120), a sublevagdo se faz presente “na
irrupcao de uma forca inédita que emerge no amago das lutas locais”. Com isso articulo a
idéia que estes movimentos, os de resisténcias, transformam sujeitos em singularidades,

. 22 .
pois fractando-os™*, estes nunca atingem um ponto de completude com outro ponto, ou com

> Embora neste trabalho ndo aprofunde as idéias de fractais, marco nesta nota um possivel dialogo filoséfico
com a matemadtica, sobretudo, anuncio meu afetamento pelas idéias (des)continuas que a teoria propde. Penso
avancar nessa questdo em outra pesquisa. Os fractais, teoria matemdtica cunhada em 1975 por Benoit
Mandelbrot, refere-se a uma geometria ou equacido geométrica que guarda a repeti¢do na divisdo. Na andlise
de algumas equacdes que se dividem intimeras vezes findando num fractal (teoria do Caos), € comum notar a
multipla divisdo das particulas, a primeira vista aleatéria, que, em escala menor, aparentemente repetem o
todo. Porém, essa repeticdo nunca € igual, opera numa diferenca, pois a parte fractada guarda consigo
propriedades particulares que se distinguem desse mesmo todo. O estudo dos fractais se filia a teoria dos
Conjuntos do matemadtico Cantor (1895), nomeada assim por referir-se a investigacdo sobre os conjuntos
transfinitos — paradoxo dos conjuntos infinitos. Nesse trabalho, Cantor (1895) comparou e fez ver a existéncia
da quantidade de numeros infinitos, em relagdo aos nimeros reais. Desta forma, ele afirmava existirem
conjuntos de nimeros infinitos maiores que outros elementos infinitos: denominados infinito + 1. As
equagdes fractadas, todavia, s2o compostas por elementos singulares que, tendendo ao infinito, seguem em
movimentos aspirais, sem que nunca cheguem a um ponto comum. No entanto, ao tenderem para o infinito,
formam imagens geométricas. Se o observador fixar um ponto dessas imagens e ampliar a lente se perderd na
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outro sujeito — embora na teoria dos fractais, (anunciada na nota de rodapé 22), hd
semelhangas das partes ramificadas com o todo. Neste trabalho proponho pensar a
diferenca dos sujeitos, sem que nela, na diferencga, se veja ponto de representacdo igual,

numa possivel esséncia que os complementem.

Todavia, essa idéia de luta, na irrupcdo de forgas locais, € que importa como
movimento e contra-movimento discursivo e imperante nas comunidades surdas>
espalhadas pelo mundo, que expressam vozes esquecidas, enclausuradas, emudecidas.
Foucault (1979) fez-me balizar e suspender algumas verdades presentes nas discussoes
especificas no campo da surdez, mesmo ndo sendo esse seu objeto de estudo, uma vez que
sua escuta diz respeito a outras reivindicacdes e vozes locais também enclausuradas. Esse
autor franqueou a fala emudecida daqueles que eram tomados como objeto de
normatizacdo-desqualificacdo-correcdo, fazendo em seus estudos emergirem essas vozes
como possibilidade de luta e resisténcia, ao discutir as relagdes de poder em sua proposta
genealdgica — um percurso de constru¢do de ferramentas lapidadas, em parte, pelas
“insurreigoes dos saberes dominados” (p.170); saberes entendidos por Foucault (1979)
como saberes que foram sufocados para ndo darem visibilidade a outras formas de
existéncias e saberes. Insurrei¢do de saberes que se propdem a desnaturalizar verdades,
mostrar as origens e recontar a histéria, apontando suas irregularidades, suas fissuras e as
novas produgdes, ndo como processo evolutivo continuo, mas como acontecimentos

politicos que irrompem sujeitos.

prépria imagem que parecerd multipla, desfocada, com outras imagens, mas que contém caracteristicas do
todo. E um multiplo, dividido, dividido, dividido, com varias imagens ramificadas da imagem primeira. Isso
se da pela repeticao de medidas em dado intervalo de tempo entre uma e outra imagem.

3 Por comunidades surdas entendem-se espacos de encontros surdos-surdos e de intérpretes de lingua de
sinais. Locais onde € possivel desfrutar da lingua de sinais e de manifesta¢des culturais surdas. S@o, portanto,
espacos de veiculacdo das diferencas lingiifsticas e culturais dos sujeitos surdos, constituindo o que se nomeia,
de forma genérica, comunidades surdas. Espacos e tempos que fazem emergir, de modo altamente mutante, a
diferenca surda. Nesses locais, espacialmente moveis, os surdos sinalizadores formariam as suas resisténcias,
partilhando a lingua de sinais de construcdo de identidades surdas. Para a pesquisadora surda, Monteiro
(2006), as associacdes de surdos sdo espacos de desenvolvimento dessa comunidade. A autora narra ainda que
“neste sentido, vale ressaltar a importancia do trabalho de preservacdo das associagdes de surdos que s@o seu
maior tesouro, pois foram essas as principais responsaveis pela resisténcia e a sobrevivéncia da Lingua de
Sinais” (MONTEIRO, 2006, p. 281).
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No rastro dessas idéias, diria que as Comunidades Surdas sdo espacos de
fronteiras, ou zonas de contato das diferencas surdas com aquelas que nos grafam como
ouvintes; espacos que expressam resisténcias e singularidades. Se “a resisténcia ocorre
quando existe relacdo de poder, pois ela € insepardvel do poder” (VILELA, 2006, p.117),
sem duvida, as comunidades surdas espelham esses espacos de resisténcias, pois, sendo
atravessadas por (e efeitos de) relacdes de forgas, resistem a viver intensamente a
experiéncia da constituicdo da diferen¢a Surda quando mantém o uso da lingua de sinais.
Sdo espagos de lutas que propagam as narrativas Surdas, as vozes que niao querem Ser
caladas. E uma localizagio de enfrentamento do poder contra o Estado centralizador
ouvinte majoritdrio, representado pelas verdades sociais criadas aos sujeitos e que o alter
ouvinte, corpo que o representa, refletindo suas ordenangas, insiste em fazer dos multiplos

pontos de diferencas um ponto unico de igualdade com esse ideal do ser ouvinte.

Para finalizar este topico, proponho uma analogia entre as resisténcias
discutidas com Foucault e o que penso que podem ser as resisténcias surdas, nas
comunidades surdas, modelos transformadores ou conservadores das discursividades
presentes nesses jogos de relacdes de poder e saber com os ouvintes.

Quando as reivindicagdes surdas saem dos espagos exclusivamente surdos, do
binarismo segregatorio, das discussdes localizadas apenas e dentro do bojo das préprias
comunidades, tensiona a légica das politicas publicas inclusivas normatizadoras, ou seja,
repercute poder e voz, diz algo de si, de seu desejo, de suas demandas. Ao tomar nota do
que dizem dos surdos, as politicas publicas e a ciéncia t€ém que dar uma resposta. Trazer
essa discussdo a tona, minar de dentro a propria l6gica normalizadora, é poder mostrar suas
armas e irrompimentos, um fazer-se enfrentando e afrontando, com planejamento e

estratégia.

A presenga dos surdos mobiliza os espagos em que se discutem os futuros da
propria ordem da escolarizagdo de pessoas surdas. Mesmo que isso se dé sorrateiramente,
quando membros das comunidades minoritdrias (comunidades surdas) publicam textos
reinscrevendo a surdez de outra forma (literaturas, textos filoséficos de surdos no préprio

portugués), em publicagdes que enfrentam e mostram suas diferencas nas mais variadas

42



revistas cientificas que olham a surdez por outro viés. Pela ordem da deficiéncia, quando se
poem a falar e discutir em congressos, ou fazendo usos cotidianos da lingua de sinais nos
mais variados espacgos coletivos, reivindicando suas peti¢des. Nesses espacos e agdes 0s
surdos estdo mostrando sua face de luta e resistindo a ordem que lhes t€ém sido imposta
como verdade. Estdo minando por dentro a manutencdo da defici€ncia na possibilidade de

transforma-la em diferenca.

Ao padronizar dentro do préprio lago simbolico fraterno, denominado grupo
surdo, um modelo ideal de ser e fazer-se sujeito surdo, de modo tnico e inventado para o
normal surdo (pelo uso da lingua de sinais ou pela oralizagdo), as comunidades surdas
também podem cair na armadilha conservadora da igualdade, excluindo as singularidades
que se inscrevem em outra ordem. Além disso, ao tornar os enfrentamentos surdos versus
ouvinte uma luta sem didlogo, ou somente discutir com os mesmos, os de dentro, sem
dominar a politica maior, os movimentos de resisténcia surdos podem ser apagados, ou ndo
ouvidos. E ndo € esse o intuito. O intuito é oferecer possibilidades de enfrentar jogando —
de estar na linha de acdo, de lutar resistindo ao modelo ideal ouvinte e ao modelo ideal
surdo, fazendo de si e das experiéncias cotidianas possibilidades de criagdo das diferencgas,

quaisquer que sejam elas, guardando suas especificidades.

1.1 Para além das técnicas e tecnologias do poder na invencio da surdez e na
nomeacao do surdo: a questao do acontecimento visual

Quem sou eu? Quem € ou outro? Que a-normal inventou-se ou foi inventado?

Com que téticas e estratégias e a que isso se presta?

O aparecimento do “incorrigivel” é contemporaneo a instauracio das técnicas de
disciplina, a que assistimos durante o século XVII e o XVIII [...] (p. 415)
Tecnologia geral dos individuos que vamos encontrar afinal onde quer que haja
poder: familia, escola, fabrica, tribunal, prisdo, etc. (FOUCAULT, 2001, p.351).
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Segundo informagdes de Souza (2007b), na revista eletronica, ETD — Educagdo
Tematica Digital, volume 8, “Corpo, Linguagem e Ensino” —, o indice estatistico de
sujeitos surdos € ainda impreciso, embora significativamente numeroso. Dados coletados
pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) registram uma populacdo em
torno de 5,7 milhdes de brasileiros deficientes auditivos, de acordo com parametros
audioldgicos. Esses nimeros ndo especificam a quantidade exata de pessoas surdas e
pessoas com deficiéncia auditiva’®, nem fazem uma clara distingdo politica e
epistemologica (no sentido das correlacdes de forgas) dessas nomenclaturas e das
classificacOes, embora a legislacdo reconheca e designe o que pode ser entendido por
deficiéncia auditiva, quando propde uma classificacdo dos tipos de surdez segundo niveis

audioldgicos (SOUZA, 2007b).

A dificuldade na precisdo numérica desses sujeitos em sua diferenciacio entre
“surdo” e “deficiente auditivo” deve-se, para Souza (2007b), menos a fabricagdo médica de
instrumentos que classifiquem a surdez em niveis audiométricos precisos e mais a forma
como cada sujeito interrogado pelo censor se narra a partir do que supde saber de sua

relacdo com a linguagem.

[...] a relacdo da pessoa com a surdez ndo € da mesma ordem daquela que os
pardmetros médicos e estatisticos seguem estabelecendo. Pardmetros normativos
legitimados por saberes que fabricam corpos deficientes a partir da interpretagdo
clinica de significantes fisiolégicos — como conseqiiéncia, tais corpos sao
significados como frutos de doengas ou de suas seqiielas.

Pelo contririo, a relagdio da pessoa com a surdez remete-se, mais
apropriadamente, a forma como cada informante, nesses censos, se relaciona
identitariamente com a lingua em que se tornou sujeito como efeito. (SOUZA,
2007b, p. 156).

O processo de autodenominacao (dar-se um nome ou, ainda, aceitar colar em si

o nome dado pelo outro) e o processo de conferir nome a outrem levam, nesses casos, a

* Os surdos ndo compdem um grupo homogéneo nem interno e nem externo a eles proéprios. Todavia, hd
grupos de sujeitos ndo ouvintes que preferem se autodenominar “deficientes auditivos”. Tal processo de
autonominaliza¢do reflete tanto uma histéria pessoal de vida — marcada pela busca de uma maior
produtividade do residuo auditivo — como um percurso em que, em suas lutas cotidianas de se fazerem
sujeitos, enveredaram pela busca de uma aproximagao especular com aqueles que ouvem e falam.
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movimentos politicos e a demandas filos6ficas em que o sujeito ird dizer-se Surdo ou
Deficiente Auditivo. Dito de outra forma, o sujeito deixa-se capturar pela conquista da fala-

audi¢do perdida e/ou mira-se na experiéncia surda a partir do acontecimento visual.

Atribuo o termo acontecimento visual a uma experimentacdo subjetiva e
particular que ocorre no corpo surdo, pela materializacdo da surdez como efeito lingiiistico-
cultural, efeito também da composi¢@o do surdo com a lingua de sinais. Acontecimento que
ocorre na mistura de corpos e sentidos, através de agenciamentos de enunciados singulares.
O ato em si de se ver e de se nomear surdo, e o infinitivo do ser surdo como efeito de uma
marca visual. Empresto aqui o conceito de Deleuze e Guattari (1974) para pensar o
Acontecimento visual como encontro de corpos geradores de singularidades, geradores de

um ato, de uma ag¢do presente no infinitivo.

A surdez, nessa logica, torna-se uma experiéncia singular — um ponto que nunca
se faz um com qualquer outro: seja ouvinte ou surdo. E nos encontros, nas situacdes
cotidianas, e nos afetamentos que o surdo vai experimentando, no decorrer de sua vida, ser
e se fazer surdo, com uma diferenga marcada em seu corpo: o uso da lingua de sinais como
propulsora do seu pensamento. Desta forma, os significados vao conferindo-lhes (aos
surdos) sentidos singulares, (por isso a experiéncia ser da ordem do afetamento), de ser e de
se (re)criar constantemente, cotidianamente, como um/e outro, sempre novo, sempre
mudado. Pensando ainda no conceito de acontecimento visual, tomo a relacdo do surdo
com as imagens sem palavras (orais), os espagos de construcdo dos saberes surdos como
sendo perpassados pelo olhar. O sentido conferido aos acontecimentos — entre sujeito surdo
e objeto, sujeito surdo e sujeito surdo, sujeito surdo e ouvinte —, pensamentos e
experiéncias passa pela l6gica da visdo, que nada tem de comum com o sentido auditivo —
como no caso do ouvinte. Ao seguir outra regularidade bem especifica, modificam-se as
proprias nogdes de coletivo cultural com os ouvintes, e as representagdes tdo marcadas, e
por vezes racistas, de uma populacdo cuja via de criagdo de si e de suas construgdes

ideoldgicas perpassa a fala.
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O acontecimento, portanto, é da ordem da imprevisibilidade; logo, ndo pode ser
programével de antemao, sendo aquilo mesmo que ndo se espera no processo maquinico da
vida e nas relagdes entre as engrenagens que fazem do cotidiano singulares existéncias
humanas. Dessa forma, a experiéncia € didria, humanizada e singular. Ainda com ajuda de
Deleuze & Guattari (1995), o conceito de “acontecimento incorpdreo”, retomado a partir
dos estdicos, constitui-se como extracorporais, ou ocorridos no encontro, na mistura entre
os corpos. E o ato em si do encontro dos corpos. O acontecimento sempre marca o corpo
daqueles que o experienciam; no paradoxo do sentido, entre o saber e o ndo saber, sendo
extra-corpdreo, ndo deixa de registrar um saber intracorporal, singular em cada um, na
medida em que os agenciamentos vividos pelo sujeito sdo também da ordem da
singularidade — o acontecimento se faz corpo e vai criando redes de agenciamentos no

corpo do sujeito.

Para entrelacd-las a essas redes, afetada pelo trabalho de Deleuze (1974), trago a
singularidade do acontecimento Surdo e a razdo de a surdez como diferenca lingiiistica ndo
“acontecer” igualmente para todos os sujeitos surdos da mesma forma, e menos ainda para
o sujeito ouvinte. Nessas malhas, o sentido, construido no paradoxo, como postulado por
Deleuze (1974), é um dos fatores que resultam em um saber no corpo que o sujeito sabe
sem saber e que irrompe em singularidades-acontecimentos, € ndao ¢ um laudo médico de
surdez que fard, necessariamente, o sujeito reconhecer-se como parte de uma comunidade
surda e usudrio da lingua de sinais. Um fator que acho ser importante pontuar ainda € que a
prépria relacdo do sujeito surdo ou ouvinte com o pensamento; as elaboragdes que afetam e
mobilizam o seu pensar fazem-se em planos distintos: uma experiéncia de producdo tao
distinta que movimenta a aprendizagem de outras formas. No caso dos surdos, a

aprendizagem sempre passard pela visdo, pelos agenciamentos feitos pelo olhar.

A autonomeacdo e a escolha entre participar ou ndo de grupos como 0s
movimentos surdos — construidos politicamente, demandando posicionamento e
atrelamento a certos idedrios (nagdo, lingua oficial, cultura nacional, medidas clinicas de
anormalidade etc) e a formagdes discursivas sobre e para esse outro surdo — sempre serao

permeadas por conflitos, lutas e resisténcias; batalhas politicas travadas por seus
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protagonistas principais € abstratos: sujeitos surdos versus ouvintes, “cultura surda” versus
13 : 2 M . . Ve ~ .

cultura ouvinte”... Por isso, penso que o maior desafio € ndo se deixar levar pelo
essencialismo redutor e romantico do uso do singular — “sujeito surdo” de um lado e
“sujeito ouvinte” de outro — e insistir no plural, ou seja, na experiéncia, mesmo que
angustiante, da multiplicidade aberta de um conjunto composto por diferengas que nao
fazem par — um conjunto aberto e infinito de diferencas. Nessa Otica, a diferenca em si

mesma € sempre algo irredutivel, mesmo dentro de um grupo que pensa ser “uno”.

Seguindo nesta trilha os atalhos do reconhecer e nomear, faco uma parada para
trazer para esta discussdo duas formas de invencdo da surdez, sem perder de vista outras
criacOes possiveis: a) se a relagdo com o diferente possibilitou criar a surdez como
deficiéncia, medicalizada e medicalizavel, e suas técnicas, ou dispositivos de reabilitacdo e
conserto; b) a criagdo da surdez, como diferenca lingiiistica, efeito também do contato com
a alteridade (o outro ouvinte) re-formulou, ou melhor, deu existéncia a outros discursos,
produzindo, do mesmo modo, outras técnicas e incorporacdo de diferentes dispositivos de

poder em outro campo de saber — o que quer dizer que nao deixa de ser um produto social.

Como conseqiiéncia do segundo processo (b), outras invencdes surgiram, tais
como: a criagdo do sujeito intérprete de lingua de sinais como “mediador cultural” — que
fica entre duas culturas e linguas; as passeatas e manifestacdes surdas em prol do uso da
lingua de sinais; as leis e decretos de regulamentacdo dessa lingua; as leis de acessibilidade
do surdo na sociedade, majoritariamente composta por ouvintes, entre outras conquistas
que marcam a experiéncia da surdez também como resisténcia aos discursos majoritarios

(adotados pelos sistemas de “atencdo e cuidados dos deficientes”).

Ainda que se desloque a experiéncia da surdez do campo discursivo da
deficiéncia, e mesmo afirmando a falta de audicao presente no corpo surdo como produtora
de outra diferenca com o ouvinte, ndo posso “virar as costas e ndo olhar” para os discursos
da surdez como deficiéncia. Discursos amplamente difundidos e presentes na sociedade,
uma vez que a medicina ja se incumbiu de criar uma nosografia do corpo surdo, impondo-

lhe parametros esperados como normais € o que o coloca na linha ténue da anormalidade
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sonora. Além disso, observa-se a crescente metdstase do implante coclear, como promessa
de inventar um ouvido bidnico e, conseqiientemente, um sujeito mutilado em busca da
reparacdo de sua falta — a audi¢do (SOUZA, 2007a, 2007b). Esses discursos transcendem as

clinicas e se materializam nas praticas educativas e nos discursos pedagdgicos.

O que estd aqui em jogo € essa continua, repetitiva e intensa inscricdo e
nomeacdo que sempre tendemos a pedir ao outro quando ele se pde em cena. Qual o seu
nome € como se apresentaria a nds? Nessa peticdo, carecemos constantemente da

nomeacao, da classifica¢fo e da norma.

1.2 Sobre o processo de invencao dos anormais

Monstro banalizado e empalidecido, o anormal do século XIX € também um
descendente desses incorrigiveis que aparecem a margem das modernas técnicas
de “disciplinamento” (FOUCAULT, 2001, p. 416).

Na obra “Os Anormais”, resultado de um dos cursos proferidos por Foucault
(2001) no College de France em 1974-1975, ha pistas sobre as formas e estratégias de
invencdo das anormalidades, dos anormais e as tecnologias empregadas pelo poder
disciplinar para tal producdo. O poder disciplinador exerce forte imposi¢do sobre a vida dos
sujeitos, nas técnicas de correcdes e controle de seus corpos, produzindo mudangas sociais
vistas continuamente.

Foucault (2001) descreveu o surgimento do “anormal” em trés momentos
distintos, representados pela figura de trés personagens: o monstro, o pequeno masturbador
— na figura do onanista — e o incorrigivel. O anormal se mantém, ou melhor, sobre ele se
cola, se fixa um desses trés discursos. O “anormal” é marginalizado da norma quando entra

nesse didlogo e se permite nomear dessa forma. Sobre os trés personagens do “anormal”

Foucault (2001) diz:
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O grupo dos anormais formou-se a partir de trés elementos cuja constitui¢do niao
foi exatamente sincronica.

1. O monstro humano. Velha no¢éo cujo quadro de referéncia € a lei. (p. 413)[...]
2. O individuo a corrigir. E um personagem mais recente que o monstro. E menos
o correlato dos imperativos da lei e das formas candnicas da natureza do que das
técnicas de disciplinamento com suas exigéncias préprias. (p. 415) [...]

3. O onanista. Figura totalmente nova no século XVIII. Aparece em correlagdo
com as novas relagdes entre a sexualidade e a organizacdo familiar, com a nova
posicdo da crianga no meio do grupo parental, com a nova importancia dada ao
corpo e a saude (p. 416).

Nesse mesmo curso, Foucault (2001), marcou precisamente as relagdes de saber
e poder investidas primeiramente nas formas de controle dos corpos individuais dos
sujeitos e de suas sexualidades. Poder atuante desde o corpo infantil até a idade adulta.

O processo disciplinar, tal como vim mostrando em Foucault (2001), di-se pela
articulagdo de diversas institui¢des sociais nas quais o poder se faz presente e atravessa o
sujeito que nelas se encontra. Um dos representantes dessas instituicdes corretoras é a
familia, e cabe detalhar mais precisamente as formas de relacdes das forgas internas que

interpelam as institui¢des familiares.

Nos registros historicos descritos por Foucault (2001), € ficil verificar que a
relacdo do sujeito dentro do espaco familiar mudou e vem mudando ao longo da histéria
humana, sem contar que sua constru¢cdo se diferencia também entre Ocidente e Oriente.
Todavia, no Ocidente, houve um maior investimento na familia, na questdo da vigilancia do
comportamento e satde dos filhos e, em especial, de sua sexualidade. As separacdes dos
espacos de uso comum e privado, dentro do ambiente familiar, compdem essas estratégias
de controle, e tomam forma, sobretudo, no século XVIL E no bojo dessas mudancas que ha
certa “culpabilizacio e responsabilizacdes simultaneas dos pais e dos filhos em torno deste
corpo mesmo [...]; logo organizagdo de um espaco familiar restrito e denso; [...]
investimento deste espaco por controles [..] por wuma racionalidade médica”

(FOUCAULT, 2001, p. 337, grifos meus).

O desfrute de espacos coletivos no interior da casa medieval — como o costume

da constru¢do de apenas um comodo onde todos estariam juntos, na intimidade e na
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coletividade — passou a ndo ser mais comum, dando lugar a divisdo e a distribuicdo dos
espacos: quarto dos pais e dos filhos, drea de uso comum e privada. A sexualidade dos pais
ndo pode ser vista, deve estar longe dos olhos e do pensamento dos filhos; ja a sexualidade
e a sadde infantis, cada vez mais a vista, passam a ser vigiadas e controladas pelos pais,
devendo ser reportadas ao médico da familia (FOUCAULT, 1988; 2001).

As marchas de controle da masturbagcdo deviam-se ao fato de o onanismo ser
relacionado a problemas futuros de maturidade sexual, distirbios mentais e fisicos, por
conta do uso excessivo do prazer e do corpo. O discurso contra a masturbacdo, portanto,
filiava-se a um sem nimero de patologias: anemia, falta de aten¢do, problemas de pele, de

audic¢do, de visdo etc.

A énfase na manuten¢do da satde fisica infantil compunha uma das pecas
necessdrias para a manutencdo do processo de industrializacdo, e exigia uma visibilidade
pritica e argumentativamente forte para se manter fixa. As fabricas requeriam “corpos
produtivos”, ndo “corpos gastos e expostos as formas de prazeres”. Embora a questdo da
industrializacdo — social — seja importante, € o discurso biolégico do melhoramento da vida
que fomenta o medo da ndo-satide, o controle dos pais, professores e médicos sobre o corpo

e a boa sexualidade de seus filhos, pupilos e pacientes (FOUCAULT, 1988).

As técnicas de disciplinamento e de producdo de verdades posicionam e
formam sujeitos em um momento histérico demarcado. Do século XVIII ao século XIX, a
verdade serd produzida de duas formas diferentes: pelos procedimentos da confissdo e pela
discursividade cientifica (FOUCAULT, 1987, 1988, 2001). As produgdes de controle e
fiscaliza¢do do individuo foram tecidas no século XVIII, através das tecnologias iniciadas
de forma primeiramente celular. Sobre o individuo aplicaram-se saberes e poder com o
objetivo de domesticar cada um, individualmente, em um espaco delimitado, e numa ordem
necessariamente marcada dentro da familia e na sociedade em geral — o que Foucault

(1987) chamou de “poder disciplinar”.

Houve uma série de vinculagdo de instituicdes como escolas, fabricas,

hospitais, etc., no processo de agenciamento disciplinador e corretor de sujeitos,
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produzindo variados discursos, praticas e intervencdes corretivas. O espaco passou a ser
controlado e a confissdo de problemas de saide da crian¢a — e do adulto — ao médico da
familia tornou-se interpretdvel (FOUCAULT, 1988). A tecnologia do exame minucioso
(FOUCAULT, 1887) foi importante para tornar conhecido o uso que cada um fazia de seu
espaco, facilitando a forma de coibir o desejo do outro, de dominé-lo e dociliza-lo.

Ja em 1976, em uma aula no College de France entitulada, “Em Defesa da
Sociedade”, Foucault (1999a) apresentou novas estratégias de poder, emergentes no século
XIX-XX, a que chamou de formas de regulamentacio do Estado moderno. O poder
regulamentador operaria ndo apenas no corpo individual do sujeito, mas na massa social, na
coletividade — tecnologia que Foucault (1999a) denominou biopoder. Com essa nova forma
de poder, o Estado — representante do poder e examinador das praticas de manuten¢do do
controle social — atua sobre a populacdo em geral, mantendo-se o controle fino do sujeito
pelo poder disciplinar. Promove saberes sobre seus corpos, nomeando cada um dentro de

uma nosografia, posi¢do social, expectativa de vida, grupos de risco etc.

Para Foucault (1999a), a articulagdo entre norma-disciplina e biopoder gerou,
como efeito, o que o autor denominou Racismo de Estado. O racismo de Estado se
apresenta em novas prdticas sociais implantadas pelo proprio Estado (planos de
aposentadoria e programas de satide, entre outros) que visam prolongar a vida e confinar a
morte em espacos longe dos olhos (UTIs, cemitérios, asilos, hospitais). Para Foucault
(1999a), o Estado ndo visa a morte do sujeito, como era costume nas puni¢des na época
classica, tendo, agora, o dever de fazé-los viver mais e melhor. Seu direito € exercido sobre
a vida e sobre a oficializagcdo da morte — para ser declarado morto, o sujeito tem que ter seu
desaparecimento reconhecido pelo Estado (certiddo de 6ébito e reconhecimento/nomeacgao

do lugar onde sera enterrado).

Nao € mais, pois, apenas o corpo individual que interessa, mas a coletividade, a
sociedade que deve ser controlada e vigiada. Para isso o sujeito € descrito dentro de campos
de saber discursados e institucionalizados — clinico, médico, juridico ou psicolégico —, que
legitimam praticas de saber-poder sobre ele. O sujeito passa a ser “sujeito do discurso do

outro”, geralmente um especialista, educador, pai, made, advogado, juiz, que se coloca como
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superior (no lugar daquele que sabe o que é melhor para o outro anormal), dono da verdade

racionalizada e cientifica.

Nesse momento, a tematica racista nao vai mais parecer ser o instrumento de luta
de um grupo social contra um outro, mas vai servir a estratégia global dos
conservadorismos sociais. Aparece nesse momento — o que € um paradoxo em
comparagdo aos proprios fins e & forma primeira desse discurso de que eu lhes
falava — um racismo de Estado: um racismo que uma sociedade vai exercer sobre
ela mesma, sobre os seus proprios elementos, sobre 0s seus proprios produtos; um
racismo interno, o da purificacdo permanente, que serd uma das dimensdes
fundamentais da normalizac¢do social (FOUCAULT, 1999a, p. 73).

7z

O Racismo de Estado ¢ impregnado pela discursividade bioldgica. Seria o

biopoder, a biopolitica, para Foucault (1999a), ou poder e politica da biologia, do saber da e

sobre a vida, amparada pelo discurso bioldgico, que aparecem no final do séc. XIX e

comego do séc. XX. Esse poder-saber exerce sua for¢a soberana na populacdo em forma de

guerra politica continuada e com a conseqiliente vinculagdo ao melhoramento racial, a

purificacdo social, com o apagamento das anormalidades e das diferencas raciais/culturais.

Os saberes ai engendrados cruzam-se com formagdes discursivas distintas, como a juridica

e a religiosa, que ddo base as praticas pedagdgicas, entre outras. Por um controle fino e

altamente ramificado, o Estado passa a controlar quem deve morrer e quem deve viver

dentro da sociedade.

Na analitica foucaultiana, o racismo é o mecanismo pelo qual o Estado justifica seu
direito de matar, numa sociedade biopolitica, fundada na afirmacdo da vida. E o
que é mais interessante: o direito de matar € justificado como uma afirmagdo da
prépria vida, uma vez que a eliminacdo do diferente, do menos dotado, do menos
capaz implica na purificacdo da raga, no melhoramento da populacdo como um
todo. A cada um que morre, o conjunto resultante € melhor que o anterior. O
racismo de Estado é, pois, a fei¢do moderna do evolucionismo e do darwinismo

social novecentista. (SOUZA & GALLO, 2002, p. 43, grifo meu).

J& impregnada pelos saberes de Foucault (1999a), e aberta a escuta de outros

estudiosos, busco tornar visivel a surdez. As tdticas homogeneizadoras, no caso dos surdos,

sdo sustentadas nos discursos sociais “ouvintistas” que defendem a fala e a escrita da lingua

majoritdria e as representagdes culturais nelas fundadas. Essas representacdes da surdez e
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dos surdos produzem modelos/ideais normativos de conduta (valores) que atravessam a
comunidade ouvinte e, de forma sutil, preenchem os discursos e legitimam préticas a que
conferem valor de verdade. Ao desnudar as técnicas e tecnologias do poder, descobrimos,

muitas vezes, o efeito do sujeitamento operado dentro desses discursos normalizantes.

Materializando os discursos sobre a surdez como deficiéncia e trazendo de novo
a cena os trés personagens de que deriva a figura do “anormal” de Foucault (2001) — o
monstro, o masturbador e o indisciplinado ou individuo a corrigir — temos a transformacao
do surdo em um dos anormais deste século. Assim, faz-se do surdo: a) um monstro
humano, infrator da lei natural, deficiente de corpo e de lingua, um horror por gesticular
como um macaco pela falta da linguagem oral, mitica e erroneamente tomando a lingua de
sinais como mero aglomerado de mimicas e pantomimas; b) um ser incorrigivel e
indisciplindvel, que necessita se humanizar, nas clinicas e em outros espacos institucionais
reservados para sua correcao e para o disciplinamento de suas anormalidades — e 0s centros
de reabilitagdo proliferaram no século passado; c) e, por fim, uma associagdo a figura do
masturbador, aquele que choca o outro com seu prazer e infringe a lei social e juridica.
Essa tultima figura aparece e traz consigo a necessidade de atencdo redobrada sobre a
sexualidade. No caso do surdo, o controle sexual para que ndo multipliquem as

anormalidades surdas entre os normais ouvintes (BENVENUTO, 2006).

Todavia, apesar dos programas preventivos de saude publica, o surdo, e os
outros anormais, continuaram aparecendo, e tiveram que ser reabilitados, nas escolas, nas
clinicas, nos hospitais. A que isso nos leva? Digo que nos leva as formas de
universalizacdes das diferencas; universalizagdes no sentido de que expde a diferenca, mas
para remedid-la, para que se mantenha a mesma, a0 menos em aparéncia. Os desviantes,
ficam in(ex)cluidos na medida em que se criam nomes e posi¢des para eles dentro da
chamada inclusdo. De fato, sdo as relagcdes de poder e as produgdes de saber sobre o outro e
seu corpo que passam a ser objetos de estudo e, na tentativa de deixar todos com a mesma

“cara”, investe-se em programas de correcoes.
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No entanto, a saida dos universais que as representacdes gerais oferecem € algo
importante e extremamente complexo. Ainda que marcada em vérias pesquisas e discursos,
a possibilidade da diferenca sem a representacdo ou sem a tradug¢do do outro, portanto, sem
estar presa a uma classificacdo, ndo raramente, aparece marcada no préprio discurso
revoluciondrio que tenta exclui-la.

E mais ou menos assim que se permite — ¢ quem é o outro para permitir
qualquer coisa? — a diferenca, mas ela ainda ¢ mantida como tal, em uma légica que a
classifica como inferior, e apaga-a minutos depois, na mesma norma que se€ pensou
superada. Talvez seja este 0 momento de comecar a pensar a questio do paradoxo da
inclusdo: o discurso, os universais, a normalizacdo e a diferenca surda: como podem
coabitar todos esses discursos em um mesmo espaco de ensino sem a corre¢do, sem a
universalizacdo das diferencas? Como sair das armadilhas do Racismo de Estado e produzir
diferencgas dentro da logica impregnada de discursos pela universalidade de tudo e todos,

pela homogeneizacdo do outro?
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CAPITULO I

DIFERENCAS, ACONTECIMENTOS, RESISTENCIAS: POR PLURALIDADES
CULTURALIS E LINGUISTICAS

Para entender nos temos dois caminhos:
[o da sensibilidade que é o entendimento
do corpo;

e o da inteligéncia que é o entendimento
do espirito.

Eu escrevo com o corpo.

Poesia ndo é para compreender,

[mas para incorporar.

Entender é parede; procure ser drvore.

(Manoel de Barros, “Arranjos para assobio”, 1982)

Este capitulo dedica-se a olhar as resisténcias surdas frente as normas e padroes
ouvintes, na singularizacdo que a surdez como diferenca plural promove em cada sujeito
surdo — alertando para aquilo que a experiéncia surda afeta e constitui cada corpo, cada ser,
que sempre surge como um ser-surpresa, um ser-devir, um ser em constante constru¢do e

recriacao.

Para tal empreitada, embrenho-me na questdo cultural do surdo, como eu a
percebo, numa vertente plural e microfisica, e comecgo pela emergéncia do intérprete de
lingua de sinais como um dos agenciadores da chamada intermediagdo cultural, agenciador
da propria hibridizagdo, e facilitador do contato surdo-ouvinte. Esta passagem sera
importante para abordar a relacdo de inclusdo escolar que venho chamando de paradoxal;
os efeitos de saber e poder constituintes dessa realidade, com a entrada, ou melhor, com a
convocacdo do intérprete de lingua de sinais; os processos do fazer-se nesse lugar em que

se pde como mediador na tentativa da acolhida do surdo na institui¢cao escolar.
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Da mesma forma que narrei a questdo da nomeacdo da surdez (da norma do ser
surdo), hd uma peticdo, uma nomeacdo para esse outro intérprete, mestico, hibrido que
chega e permanece nos espacos surdos, e de quem muitas vezes lhe € cobrada uma
identidade fixa e movel, uma localizagdo estdvel, embora permaneca no transito —

supostamente controlado — dos discursos, das linguas, dos surdos, dos saberes...

De qualquer forma, primeiramente faco uma articulacdo entre surdez,
diferencas e resisténcias; depois, meu enfoque busca outra narrativa cultural surda
(multipla), permeada por relagdes de poder internas a propria Comunidade Surda; por fim,
mencionados os aspectos plurais e hibridos das culturas, a entrada do intérprete e suas
resisténcias a normalizacdo do perfil do “intérprete ideal”, muitas vezes imposto na

comunidade surda e reproduzido nas universidades.

Esses aspectos sdo trabalhados exatamente para pOr em tensdo e marcar a
participacdo do intérprete-ouvinte na constituicdo do sujeito surdo, na relacdo de alteridade
e diferenca, como forma de mostrar os inter-afetamentos entre esses sujeitos e as relacoes
de poder-saber que, no contato e hibridizag¢do, afetam a prépria relagdo surdo e ouvinte e
interferem no cotidiano escolar. Existem saberes postulados quanto a funcdo do intérprete:
instrumento, ponte de apoio, telefone, suporte... € que sdo mantidos posteriormente na sala
de aula e em vdrias pesquisas que retratam a atuacdo do intérprete de lingua de sinais em
sala de aula, sem que se questione se essa relacdo ndao pode conduzir a uma supremacia do
“instrumento” em detrimento das préprias relagcdes de ensino/saber que permeiam e
constituem as relagdes humanas. Além disso, pergunto: serd que apagar a presenca do
intérprete ndo € manter a suposta idéia de inclusdao perfeita, de acolhimento, de dever
cumprido? Serd que temos neste apagamento pistas para repensar a légica da inclusio e a
recriacdo do sujeito dentro dela? Estas sdo perguntas que me fago constantemente e que me

fazem dialogar com teorias-experiéncias, no decorrer desta dissertacao.
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2.1 As resisténcias surdas: a lingua de sinais como diferenca e os deslocamentos de

sentidos

Niao haveria hospitalidade25 — nem aten¢do, nem acolhida, nem rosto, nem
palavra, nem relacdo — se o outro € uma tematica, se o outro é feito uma tematica,
se o outro se nos aparece como temdtica (SKLIAR, 2005, p. 31).

A citagdo inicial de Skliar (2005), colocada em epigrafe, ilumina o acolhimento
da diferenca e a relacdo com o outro, que para mim tém muito a dialogar com a questdo da
resisténcia do outro, como resposta as hostis marcas deixadas, ou anunciadas, sobre seu
corpo, sua condi¢do de existéncia. O autor faz uma ressalva a necessaria destematizacdo do

outro; do outro efeito de tematica, de investigacdo, tomado pelo objetivismo cientifico.

Dialogando com o capitulo I, a acolhida do outro como uma oferta hospitaleira
de escuta s6 se efetiva na medida em que o outro ndo é colocado como objeto de
reconhecimento, de investiga¢do, de normalizacdo. Nesse ponto, Foucault (2001) oferece
aporte tedrico suficientemente interessante para pensar a propria ldgica social que
padroniza e cria sujeitos em tempos € espagos, € com interesses concretos em dado
contexto histérico. Nessa linha, pode-se pensar em sair da nosografia de um sujeito
inventado anormal, rumo a escuta franqueadora da diferenca; uma investida e tanto numa

sociedade que tem sido marcada pelo ideal e pela norma.

Mantendo as questdes da criacio dos dispositivos de construgdo das
“anormalidades”, em Foucault (2001), penso ser possivel convocar para o didlogo Jacques
Derrida (2002, 2003, 2004) em pelo menos dois momentos: para falar primeiro da
diferenca e depois da hospitalidade da e na diferenca — tanto para a discussdo sobre a

inclusdo universitdria do surdo com intérprete de lingua de sinais, quanto sobre a diferenga

2 A questdo da hospitalidade, como hospitalidade hostil é um tema que vem me mobilizando a pensar a
diferenca e a inclusdo. Derrida (2003) propde a hospitalidade incondicional, inquietante e instigante. Autores
como Skliar (2005) retomam essa questdo, mas a hospitalidade nunca se apresenta como totalmente
acolhedora (alegoria que trago a inclusdo). Nesta nota anuncio meu interesse pela relacdo “hospitalidade
hostilidade” como dois lados de uma mesma moeda, uma pista para entender a relacdo paradoxal na inclusio,
e arelagdo paradoxal da funcdo do ILSE, e que pretendo desenvolver em outra pesquisa.
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surda que pde em didlogo a lingua de sinais, as subjetividades surdas, os processos e

marcadores culturais correlatos.

Jacques Derrida (2004), dialogando com Elisabeth Roudinesco, fala da
formacdo de uma politica da diferenca e de suas implicagdes sociais. Para argumentar sobre
uma diferenca irredutivel, Derrida (2004) estabelece dois conceitos, différence e
différance®® — a troca da letra e pela letra a, mantendo inalterada a prontincia no francés —
portanto, uma marca muda — desconstréi o legado platdonico (logocéntrico) de primazia da
phoné sobre a escritura. Isso ocorre uma vez que a dupla articulacio das palavras différance
e différence s6 pode ser vista na escrita francesa e nio em sua prontincia. E dessa maneira
que o autor abre a possibilidade de mostrar a irredutibilidade da diferenga e o incalculdvel

do ser e dos acontecimentos.

Ao ser nomeada différance, a diferenca derridiana denuncia uma constante, e
sempre presente, diferenciacio do sujeito. O inescapdvel da maquinaria da vida no
acontecimento. Ou seja, a différance elimina a possibilidade de pensar o “um” tnico sujeito
humano e a “uma” dnica experiéncia. Para Derrida (2004), o outro ndo se diferencia apenas
em homem e mulher, negro e branco, surdo e ouvinte, etc, mas permanece uma eterna e
sempre presente diferenca, intraduzivel, que escapa a todo e qualquer binarismo. A
différance marca o inescapdvel, o incalculdvel da prépria relacdo de qualquer um com o
outro, e essa irredutibilidade e sua eterna diferenciacdo permanecem além de ‘“qualquer
espécie de limites: quer se trate de limites culturais, nacionais lingiiisticos, ou mesmo

humanos” (DERRIDA & ROUDINESCO, 2004, p. 33).

No contexto deste trabalho, também a diferenca surda € irredutivel, porque
mesmo entre os surdos ndo ha igualdade de escolha, de opinido: ha divergéncias altamente

criadoras. Utilizo a palavra igualdade marcando as singularidades de cada surdo e de cada

% Différence, palavra em francés traduzida para o portugués como diferenca, discrepancia, divergéncia, é
utilizada por Derrida (2004) para falar da questdo do outro, das diferencas irredutiveis. Brinca com a palavra,
criando em Francés outro termo différance (com a troca da letra e pelo a) que soa igual. No Brasil alguns
autores traduzem-na por diferenca e diferéncia, entre outras formas, todavia, ndo surte o mesmo efeito que o
Francés — a marca muda e deixa de ser muda. Optei por manter o termo original criado por Derrida (2004).
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um, mesmo nos contextos em que supostamente os direitos devem ser 0os mesmos € as
opinides devem ser pelo menos ouvidas (numa democracia): o uso da lingua de sinais, o
direito a intérpretes, a opcao pela oralizacdo, o ndo querer intérpretes, entre outros. Mesmo
considerando a questdo da igualdade de direitos do cidaddo (moradia, escola, saide), essa
“igualdade” ndo se mostra tdo igual assim! Assim como a différance, também a diferenca
surda rompe com a logica logofonocéntrica, ao inscrever-se fora da primazia sonora. A
lingua de sinais permanece como diferenca tanto lingiiistica (de uma lingua para outra, no

uso de cada sujeito) quando de modalidade (espago-gesto-visual).

Explorando mais ainda a questdo da irredutibilidade da diferenca, seguimos
também o caminho aberto por Gilles Deleuze e Félix Guattari (1977; 1995; 1997). Embora
tenham suas particularidades e fronteiras entre suas producdes de sentido, penso poder
dialogar bem com o conceito de différance derridiano. Seus conceitos de literatura e
filosofia maior e menor, e de ciéncia e produgdo de conhecimentos tomados como maiores
e menores também oferecem, na filosofia da diferenca, bases para pensar a maioridade e
minoridade das comunidades surdas e suas produgdes singulares, mostrando os

deslocamentos da questdao da “anormalidade” para a diferenga surda.

Para Deleuze e Guattari (1997) ha uma duplicacido do conhecimento: a producio
de conhecimentos “oficiais”, mantidos pelo Estado nas suas producdes de verdades
dogmaticas e transmissiveis, e a producio de conhecimentos “marginais” que nao se fixam
na maquinaria do Estado, mas extrapolam, fendendo a prépria mdquina social e suas

proposi¢des. Retomados por Gallo (2007), esses conhecimentos apresentam-se como segue:

[...] ao primeiro chamam de ciéncia régia (ou ciéncia maior); ao segundo, de
ciéncia nomade (ou ciéncia menor). A ciéncia régia funciona de acordo com os
mecanismos da maquina do Estado; ja a ciéncia ndmade opera com mdaquina de
guerra, no registro dos povos ndmades, que ndo possuem Estado (GALLO, 2007,
p.25).

[...] ciéncia maior e ciéncia menor convivem, uma nao substituindo a outra. Ha
processos de captura da ciéncia menor no ambito da maioridade e ela sofre entdo
uma operagdo de institucionalizacdo, passando a jogar segundo as regras da
maioridade. Mas existem também resisténcia e fuga da ciéncia menor, mantendo-
se na independéncia da marginalidade (GALLO, 2007, p. 27).
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De certa forma, a marginalidade dos discursos tomados como falas menores
afeta a ciéncia maior a0 mesmo tempo em que engendra ciéncias menores, que coexistem
com a primeira, mas sem com ela se fundir. Tem-se, assim, a minoridade na literatura, na
arte, nos movimentos de resisténcias (DELEUZE & GUATTARI, 1977, 1997). Tal tensdo
sempre presente — entre 0 que seja maior € menor € altamente importante para abalar o
Estado e suas certezas; a minoridade trazida como poténcia criadora alga novas formas e
vozes que fazem valer a multiplicidade ndo redutivel ao uno, mas rizomética, em seus mil
caminhos possiveis, lancados e entrelacados nos discursos e afetando significativamente o

corpo do sujeito, que vive seus desejos em agenciamentos.

Neste ponto, aproximo-me das questdes lingiiisticas, da lingua de sinais, e
focalizo a diferenca surda, o texto-continente-rizoma de Deleuze e Guattari (1995), “Mil
platds” (1923) — Postulados da lingiiistica — pode adensar a discussdo. Nessa obra, os
autores defendem quatro postulados sobre a lingua e a linguagem, desconstruindo outros
postulados da lingiiistica cldssica e evidenciando o cardter politico que existe no uso da
linguagem:
1) a linguagem € politica e ndo informativa e comunicativa, desta forma, sempre se traduz
em palavras de ordem;
2) a lingua(gem) é da ordem do acontecimento e exprime-se nas transformacdes
incorpéreas, ndo se pautando pela concepc¢do universal de lingua como efeito de uma
maquinaria abstrata, sem recorrer a nada que lhe seja extrinseco — a lingua é sempre devir e
seus significados ndo fixos como referéncias ou sentidos exatos, por serem sempre
deslocdveis, desencadedveis, uma vez que se processam na mistura de corpos nos
agenciamentos27 maquinicos e em agenciamentos de enunciados que transformam os

corpos-mdquinas;

27 . . . ~ £
“[...] um agenciamento comporta dois segmentos: um de contetido, o outro de expressdo. [...] ele é

agenciamento maquinico de corpos, de acdes e de paixdes, misturas de corpos reagindo uns sobre os outros;
por outro lado, agenciamento coletivo de enunciacdo, de atos de enunciados, transformacgdes incorpéreas
sendo atribuidas aos corpos” (DELEUZE & GUATTARI, 1995, p. 29). Um agenciamento é sempre efeito de
algo que fica, que marca o corpo do sujeito apds o acontecimento e se liga numa rede de outros pontos de
agenciamentos corporais, numa grande ramificacdo de sentidos.
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3) a idéia da homogeneidade lingiiistica € desconstruida em seus postulados universais,
recorrendo as heterogeneidades das linguas menores e a seus afetamentos a partir dos
idioletos — variagdes lingiiisticas e outros usos da lingua padrao — na criacdo da lingua
maior como cromadtica e ndo como uma lingua dnica;

4) a idéia de estudo cientifico apenas para as linguas maiores € destituida, visto que, para os
autores, todas as linguas “maiores” comportam e cromatizam outras linguas, ou linguas
“menores”, dialetos, que devem, do mesmo modo, ser estudadas para compreender o

processo geral.

Toda lingua comporta em si suas minorias internas que movimentam e
modificam a lingua maior ou padrdo; maior € menor nao sdo, portanto, atributos da lingua,
mas fungdes ou maneiras diferenciadas que a colocam em funcionamento (DELEUZE &
GUATTARI, 1995; SOUZA & GALLO, 2007). Fica evidente, no jogo politico entre lingua
maior e menor, a fabricacdo de valores de uma lingua/dialeto sobre a outra, numa constante
busca pela homogeneidade lingiiistica e fortificacdo da lingua do Estado (a maior, a correta,
a “verdadeira”, a “Unica” etc); uma lingua submetida a estrito controle das academias e dos
graméticos que a legitimam como “a” lingua de uma na¢do e de um povo que deve, sempre,
falar “corretamente”. Contudo, bem sabemos que linguas maiores e menores nao sao
separadas entre si, mas complementares; uma € articuladora de mudanga na outra, em seu
contexto pragmatico, instancias criadoras agenciadas por desejos (desejo no sentido de

cria¢do, de agenciamento produtivo). Sobre isso, Deleuze & Guattari (1995) afirmam:

Mas o modelo cientifico através do qual a lingua se torna objeto ndo é sendo um
modelo politico através do qual a lingua € por sua vez homogeneizada,
centralizada, padronizada, lingua de poder, maior ou dominante (p.45). [...]
Ninguém pode ignorar a gramaticalidade; aqueles que a ignoram pertencem a
institui¢des especiais. A unidade da lingua €, antes de tudo, politica. Nado existe
lingua-mae, e sim tomada de poder por uma lingua dominante [...] (p. 46). [...]
Linguas maiores e menores: Umas se definiriam precisamente pelo poder de
constantes; outras pela poténcia de variacdo (p. 47). [...] Ndo existem entdo dois
tipos de linguas, mas dois tratamentos possiveis de uma mesma lingua (p. 49).
(grifos meus).

O fator levado em consideracdo e que deve ser mantido sob suspeita constante é

o desejo politico de unidade da lingua. Universalismo que apaga sutilmente o cromatismo
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lingiiistico sempre presente. Cromatismo que Deleuze & Guatarri (1977, 1995)
denunciaram existir ndo apenas nas diferencas lingiiisticas, mas dentro da propria lingua
tomada como maior: o portugués € cromatico, a Libras é cromédtica. O cuidado é o de nao
estancar uma lingua fazendo-a Maior, num tnico e verdadeiro padrdo, seja para a LIBRAS,

para o Portugués, para o Italiano, enfim, para qualquer lingua.

Esta discussdo promove um repensar nas lutas e movimentos lingiiisticos
minoritdrios, pelo menos na questdo da surdez. Para mim, contudo, ndo existe maioridade
imposta apenas do Portugués sobre a LIBRAS, mas também da LIBRAS em relacdo a seus
multiplos dialetos. Esse processo € um saber feito e efeito de atravessamentos politicos,
uma tatica politica que joga com o controle e a domina¢do, com a producdo de verdades e a
criacdo de sentidos projetados no corpo e na formagdo do outro, vindo chocar-se com o
desejo intimo do sujeito que resiste a essas investidas. Produtos desse processo sdo, por
exemplo: o aumento crescente das criangas com diagndsticos de fracasso escolar ou
distirbios de aprendizagem; os surdos que se fazem singulares com efeitos da LIBRAS
menor; surdos que se fazem surdos em LIBRAS maior, mas ainda assim sdo
marginalizados na lingua portuguesa; ouvintes que falam um portugués menor...
(classificados usualmente, como “portadores de necessidades especiais” ou “deficientes

auditivos” ou “com dificuldades de aprendizagem”) (SOUZA & GALLO, 2007).

Retornando a Derrida (2004), ha différance no uso que cada sujeito faz de sua
lingua — a desconstru¢@o das verdades, num movimento ético para com o outro, acontece no
oferecimento hospitaleiro de escuta e aceite dessas irredutiveis diferengas entre nés. O que
me parece, contudo, é que a sociedade disciplinar, tal como discutido anteriormente, obstrui
a possibilidade de viver a diferenga como intensidade e producdo de singularidades. Na
diferenca lingiiistica, a ilusdo de ser, no caso do Brasil, um pais monolingiie (SOUZA,
2006) rompe, por exemplo, com a hospitalidade lingiiistica, com o acolhimento
incondicional do outro (DERRIDA, 2004). Como esse processo € ilusorio, frustracdo e
marginalizacdo ¢ um caminho rdpido e certo. Inscrever-se em outra lingua gera tensoes

politicas e embates, quando pensado de forma tradicional, na ordem e estruturagdo das
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linguas — portanto, os sujeitos que ndo se gramatizam na lingua padrdo estdo nas
institui¢des especiais, sdo anormais (DELEUZE & GUATARRI, 1995).

Na perspectiva da diferenca, Deleuze & Guattari (1995), valorizam os dialetos,
nio como saberes menosprezados, mas como poténcia de criacdo. Sao as variagdes dialetais
das linguas — também das linguas de sinais —, nas girias, nas falas menores, em que a
lingiifstica se cromatiza e, portanto, ndo se imobiliza. Variar € arriscar outra coisa, € ndo se

mostrar como o mesmo. Esses fatores fazem as linguas plurais: multilingiie e multiforme.

Como complemento, ao pensamento exposto, vale recorrer a LARROSA (2004,
p.70):

[...] ndo existe coisa tal como uma lingua de todas as linguas, nem sequer como
horizonte, como tendéncia. Mas tampouco existe uma coisa tal como uma série
de linguas particulares, de idiomas distintos. A condi¢do babélica da lingua nao
significa somente a diferenca entre as linguas, mas a irrupcdo da multiplicidade
da lingua na lingua, em qualquer lingua. Por isso, qualquer lingua é miiltipla e
algo assim como uma lingua singular é também um invento dos filésofos e dos
lingiiistas a servico do Estado. (grifos do autor)

Por que tudo isso? Responderia assim: para mostrar a existéncia de discursos
maiores tomados como verdades sobre a surdez e apontar que, com o enfrentamento de
forcas, ha a emergéncia de resisténcia nessas maioridades: discursos e linguas menores
dentro de linguas maiores, e mesmo de outras linguas que convivem, mas ndo se equiparam
a lingua maior ou as suas minoridades. H4 uma forte tendéncia, entre os surdos e os
ouvintes militantes, a majorar (padronizar) a lingua de sinais, estabelecer padrdes
“corretos” do bem sinalizar — podemos tomar aqui um exemplo de tentativa de criar uma
Libras maior. Todavia, € no uso menor da lingua de sinais, na minoracdo mesma de suas
diferencas, que essas linguas se fazem poténcias criadoras e criativas, trazidas e traduzidas
pelas lutas surdas, pelas linguas surdas, ou pelas lutas outras quaisquer que sejam tomadas

COmo menores.
Registro dois trechos vividos por mim durante a interpretagdo feita numa aula de

filosofia no ensino superior. Esses acontecimentos exemplificam bem a questdo exposta

acima:
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Trecho 1 (Aula 11/03/2008) — {LIBRAS}

Surdal: Nao é esse sinal para a palavra “lider”.

Eu-Intérprete: Mas aqui em Campinas se usa assim.

Surdal: Nos surdos ndo gostamos de iniciar sinais com letras do portugués, L, M, P, B. E ruim! A Libras tem
uma gramatica prépria, ndo podemos ficar iniciando sinais com a letra do portugués, sendo parece copia e o
surdo ndo entende. Fica preso ao portugués.

Eu-Intérprete: Mas se eu fizer esse sinal aqui em Campinas para “lider”, os surdos também ndo entenderdo...

Trecho 2 (Aula 27/02/2008) — {LIBRAS}

Surdal: Nio ¢ esse sinal para “disciplina”.

Eu-Intérprete: Nio, e qual é?

Surdal: (mostrou-me o sinal)...

Eu-Intérprete: Nossa, mas é assim que eu aprendi e uso faz tempo.

Surdal: Esse sinal [0 que eu havia usado para “disciplina”] foi inventado em Santa Catarina na UFSC e nds
de Sao Paulo ndo temos que ficar copiando o sinal deles, portanto, inventamos o nosso préprio sinal para
nomear disciplina.

Todavia, tanto a miscigena¢do da Libras com o Portugués, quanto as préprias
variancias dialetais dentro da lingua estdo presentes, compondo a cromatizagdo plural das
duas linguas, e de cada uma delas em si mesmas. Desta forma, ha diferencas também nas
linguas de sinais e em seus usos internos e subjetivos. Majorar a Libras, no sentido de
reduzir a um uso maior, cientifico tnico e padronizado, € também negar e romper com seu
carater cromatico interno, com seu sentido de acontecimento/devir. Existem, sim,
afetamentos das/nas linguas de sinais, das/ nas linguas orais — embora distintas, em contato,

elas se (inter)afetam.

Sobre o processo natural de rejeicdo (negacdo) de uma lingua em outras,
o o . P 28

presente como reivindicacdo de direitos nas comunidades minoritdrias, De Certeau (1995)
questionou, pelo menos sua forma essencialista de manter-se imutdavel, numa idéia purista

de lingua:

Na Franca, recentemente, reivindicou-se que se elimine o vocabuldrio inglés
introduzido na lingua francesa. Nao € uma reivindicacdo reacionaria? Ou uma
regressdo para o vocabuldrio gaulés das utopias antigas. Corre-se o risco de ceder
a mitologia do origindrio.

% 0O trabalho desse autor — e suas contribuicdes sobre a pluralidade cultural das minorias — serd discutido
melhor no segundo tépico deste capitulo.
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Na realidade, ha situagdes lingiiisticas muito diferentes. [...] Mas, de todo modo,
ndo se pode considerar a lingua como um fim, sem fazer dela um tabu. A
verdadeira lingua da autonomia é politica (p. 159, grifos meus).

Surdos e ouvintes-intérpretes, inscrevem-se nessa condi¢do com base na
presenca de uns em relacdo aos outros: diferencas, em si mesmas, irredutiveis, porém, na
tensdo da impossibilidade de ndo serem mescladas, como € o caso do que os surdos

A 29
chamam de “portugués surdo™”

. Usam o portugués como ‘“corpo” e a Libras como “o
elemento vital”, que confere vida, uma outra vida, a escrita do portugués, e que, nesse
processo, expande seu corpo, torna-se outro, modifica-se para dar conta da vida que o faz

vivo de outra forma. Todavia, a

Lingiiistica ainda ndo abandonou uma espécie de modo maior, um tipo de escala
diatdnica, um estranho gosto pelas dominantes, constantes e universais. Durante
este periodo, todas as linguas estdo em variagdo continua e imanente: nem
sincronia nem diacronia, mas assincronia, cromatismo como estado varidvel e
continuo da lingua. Por uma lingiifstica cromética que dé ao pragmatismo suas
intensidades e valores (DELEUZE E GUATTARI, 1995, p. 41).

Talvez seja para entrar no discurso cientifico que os grupos minoritdrios, no
caso dos surdos, queiram ser reconhecidos, tendendo ao apelo da majoracdo de suas
linguas; e ainda que os surdos sinalizadores, muitas vezes, se fecham, exatamente para
resistir sua diferenca lingiiistica. Como a lingua € a principal ferramenta de produgdo de
verdades, saem em busca de certa autonomia lingiiistica, todavia, podendo cair da mesma
forma, num discurso hegemdnico, s6 que agora, de forma inversa, mantendo-se presos a
uma hegemonia minoritdria, que quer se fazer maior. Porém, para Deleuze e Guattari
(1997), as minorias trazem as linhas de fuga, os espacos de criacdes, € por isso a
importancia de ndo se universalizarem num conjunto, ja que seu potencial é minar novas
formas de existéncias, de diferenciacdes; € estar sempre em fuga, ndo deixando se capturar,

e assim, paralisar a criacdo:

¥ Por “portugués surdo” entendo o fruto da mesticagem, materializada na escrita em portugués das pessoas
surdas. Segundo Regiane Agrella (estudante surda do mestrado em educac@o na Unicamp) — na sala de aula
da disciplina FE 190 B, sob a responsabilidade do DIS/FE, no primeiro semestre de 2008 — seu pensamento &
visual, diferente dos ouvintes. Pensa em sinais, pensa em maos que se movimentam. Para escrever em
portugués, segundo seu depoimento, tem que passar primeiro para a Libras, que se miscigena no portugués.
Dai a légica do portugués-surdo. A esta nota faco uma pequena articulacdo concordando com as inquietagdes
trazidas por Gesser (2006), quanto a possibilidade de ndo se padronizar, mas de permitir a existéncia de uma
“Libras-ouvinte”. Por que ndo? Se hd Portugués-surdo, como negar a Libras-ouvinte?
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Uma minoria pode ser numerosa ou mesmo infinita; do mesmo modo uma
maioria. O que as distingue é que a relag@o interior ao nimero constitui no caso
de uma maioria um conjunto, finito ou infinito, mas sempre numeravel, enquanto
que a minoria se define como conjunto ndo numerdvel, qualquer que seja o
numero de seus elementos. O que caracteriza o inumerdvel ndo € nem o conjunto

[T

nem os elementos; € antes a conexdo, o “€”, que se produz entre os elementos,
entre 0s conjuntos, e que ndo pertence a qualquer dos dois, que lhes escapa e
constitui uma linha de fuga (p. 173) (grifo dos autores).

Segundo Deleuze e Guattari (1995), a lingua € politica, ja que produz verdades,
e, tal como a entendo, é parte constitutiva do sujeito, produtora de discursos, sendo a
lingua(gem), os gestos, os ditos e ndo-ditos, resultado de uma légica politica e subjetiva.

Em De Certeau (1995), “a verdadeira lingua da autonomia € politica” (p. 159),
portanto, hd necessidade de resisténcias politicas das linguas menores para a conquista da
autonomia, do reconhecimento e do fluxo no interior das discussdes. Todavia, o balanco
necessario € fazé-las viver como diferenga, sem transformé-las em unidades maiores nao
cromdticas, marcando seu potencial politico e criativo. Ser autdnomo mantendo as

diferencas na pluralidade.

Um fator relevante € que através da filiagcdo Estado, Lingua e Nacdo ha o
exercicio de uma relacdo de saber e poder, colocando o sujeito numa posicdo de
obediéncia: a lingua para além da idéia de comunicacdo — acdo comum — tem a destinagao
de produzir imperativos nas relacdes que se seguem. Aqui se configura o processo de luta
politica das chamadas minorias: romper os saberes dominantes (no sentido de controle, de
poder, de verdades) de grupos colocados como maiores, sem transformar-se em outros
modos de universalizagdes, também maiores, pelo menos dentro dos pequenos grupos — o
que reproduziria a mesma pratica fascista a que almejam escapar, e a que se opdem.

Como se vé, o movimento de resisténcia ou as linhas de fuga produzidas pelas
minorias sdo exatamente,

[...] essas multiplicidades de fuga ou de fluxo. — Seja o conjunto infinito dos néo-
brancos da periferia, ou o conjunto reduzido dos bascos, [...] vemos por toda parte
as premissas de um movimento mundial: as minorias recriam os fendmenos

“nacionalistas” que os Estados-nag¢des se haviam encarregado de controlar e de
sufocar (DELEUZE E GUATTARI, 1997, p. 173).
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Aponto, neste trabalho, a necessdria resisténcia das diferengas, ou différances,
na escuta daqueles que se fazem sujeitos pela lingua de sinais, por vezes solapada e
discriminada, minando em seus espagcos menores, fendas, crateras que possam romper a
lingua maior — seja o portugués padrdo, seja 0 movimento que se nota em alguns grupos
surdos de tornar também a Libras uma lingua maior — para movimentar outras criagdes

lingiifsticas a partir e apesar dessas maioridades, no contra-fluxo delas.

Quanto mais se possibilitar a inscricio de outras formas de existéncias
humanas, maior serd a circulacio das diferencas como poténcias criadoras de
singularidades. Desta forma, fraturam-se as naturalizagdes racistas e segregatorias, produtos
desta sociedade inventada pela norma do ideal de/para o outro. Nas narrativas surdas ha a
marca da demanda do surdo, na peticao de sua diferenca para conosco (PERLIN, 2006), da
mesma forma que hd a peticdo ouvinte de suas diferencas nas comunidades surdas e ha
peticdes de inscri¢Oes de outras diferencas surdas dentro das varias comunidades surdas que

impdem ideais ao ser surdo.

Uma construgdo singular que entra em contraste radical com o alter ouvinte —
sem se fechar em um universalismo surdo. A marca da diferenga lingiiistica ndo os torna
iguais, a despeito de um cardter aparentemente comum: a lingua de sinais; contudo, &
preciso considerar que seu uso € sempre singularizado. Os surdos como alter denunciam
singularidades que se inscrevem fora da logica da mesmidade™ (do ser surdo e do ser
ouvinte); e mesmo a mesmidade ouvinte — “0 ouvinte” — ndo existe nunca como um modelo

universal.

Depois de relembrarmos anos de traducio de identidades surdas na “suposta”
mesmidade ouvinte (PERLIN, 2006), (mesmidade como modelo ideal de transformar o
surdo num ouvinte ou falante), € possivel e esperada a entrada em cena da resisténcia

imposta e posta pelas comunidades surdas, sempre presentes, porém, agora, de forma

%% A mesmidade, para Perlin (2006), é efeito da relacdo de poder entre surdos e ouvintes, na manutengio do
padrdo oral, fonocéntrico, de primazia das linguas. Processo que tende a inscrever o surdo como anormal,
traduzindo-o como objeto de controle no modelo ouvinte de ser e se fazer sujeito.
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eminente. Em um segundo momento, fortificados como grupos, surgirdo as resisténcias

pela diferenga surda também dentro das comunidades surdas.

Na relagdo entre surdos e ouvintes (e também entre surdo-surdo), ha saberes
produzidos. Ao ver-se através do outro, no contraste entre as multiplas identidades, o
ouvinte se torna o outro do surdo e vice e versa — contudo, hd um hibridismo das formagdes
identitdrias, ou identidades flutuantes, fronteiricas e deslocaveis (PERLIN & QUADROS,
2006; KLEIN & LUNARDI, 2006). E a presenca da diferenca que impulsiona o contato
com a alteridade e proporciona subjetividades surdas, subjetividades ouvintes,
subjetividades outras, singulares, varidveis, diversas. Sobre as diferentes construgoes

identitarias criadas na relacdo ouvinte e surdo, Perlin & Quadros, (2006) dizem:

Os ouvintes nascem do povo ouvinte e adquirem experiéncia de ouvinte. A
experiéncia do contato com a experiéncia do outro diferente, com aquele outro
que volta e reverbera de si sua pedagogia, coloca-o diante da mudanga de si. Ser
ouvinte ¢ o oposto de ser surdo. Ser surdo significa simplesmente se desenrolar
como o diferente, como o outro do ouvinte [...] (p. 170) E possivel, porém, que
um outro ouvinte conceda uma politica cultural em favor do outro surdo,
inclusive levando-o a militancia (p. 174, grifos meus).

Embora a marca da diferenga surda seja explicitamente colocada em discussao,
na citacdo acima as autoras fazem ver um hibridismo surdo com o ouvinte. O outro ouvinte
que se desenrola na mesticagem com o surdo, e introduz-se na luta politica cultural, na luta
pela diferenca, que ja € sua também. O outro — ouvinte e intérprete — deixa de ser tao

distante e passa a ser mestico: meio surdo.

Entretanto, a polariza¢do ou essencializa¢do, “povo ouvinte” e “povo surdo”,
ainda que pesem os movimentos histdricos de assimilagdo do diferente por um grupo,
supostamente majoritdrio, porque €, de fato, uma minoria que faz rodar a maquinaria
politica legitimadora da ilus@o de haver uma forma correta de “ser brasileiro/a”, parece-me
importante de ser analisada com maior cuidado epistemoldgico. Quer dizer: a favor de

quem, contra quem, com quais vontades de saber e poder sobre o outro constréi-se tal
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polariza¢do? Nao se cai novamente no fascinio da homogeneiza¢do quando se afirma que

“ser surdo € o oposto de ser ouvinte”?

H4, sem dudvida, técnicas de disciplinamento do corpo materializadas nas
clinicas e nos jogos de tradugdo e reabilitacdo do outro, presentes na contemporaneidade,
ou seja, nesta sociedade regulamentadora da vida e dos saberes circulantes; hd ainda o
controle social e o desejo de apagamento das diferengas; mas hd também as vozes emersas
nas resisténcias surdas; ha singularidades produzidas pela arte menor surda — que cromatiza
no portugués oral a presenca de outras linguas —, pela lingua de sinais e suas minora¢des na
lingua oral e na propria lingua de sinais maior; pela escritura da surdez no corpo surdo que
ndo produziu o “a-normal”, mas o diferente, que ndo quer mais ser exotizavelmente

traduzido, mas escutado e respeitado como diferenca.

O surdo como diferenca, na sociedade em geral, e especificamente posto na
escola inclusiva, convoca uma peti¢do, a sua convivéncia conosco, na mesma diferenca em
que se constitui sujeito de si — pela lingua de sinais que ja € plural, multipla. O desafio é
trazer a diferenca surda para dentro das institui¢des de ensino, sem tornd-la tnica, caso
contrério, cairifamos na mesma traducido centralizadora e universalizante de um modelo

correto de ser surdo, de ser ouvinte, de ser sujeito.

Dito de outro modo, seria pensar na possibilidade de oferecer ao surdo um
ensino multilingiie em Libras, sem seqiiestrd-lo numa sala regular onde a lingua portuguesa
se impde em sua maioridade — pritica que o coloca na condi¢do de um “anormal” que
nunca se fard normal, porque lhe é da ordem do impossivel ser ouvinte. Oferecer a

.. .31 . A . .
hospitalidade sem ser hostil”", sem impor regras de convivéncia com 0 monocromatismo de

uma lingua maior — seja ela qual for.

*' Em “Anne Dufourmantelle convida Jaques Derrida a falar Da Hospitalidade” (2003), Derrida fala da
necessdria hospitalidade incondicional, referindo-se a recep¢do da casa aberta do hospedeiro ao estrangeiro
que pede abrigo, sem lhe impor regras. O autor, contudo, afirma também o impossivel dessa hospitalidade,
uma vez que ha leis de convivéncia impostas ao hospede: que fale a minha lingua, conheca os meus costumes,
obedeca as regras (DERRIDA, 2003). Empresto o conceito derridiano de hospitalidade para pensar as regras
subjacentes ao jogo da inclusdo escolar que por vezes se fazem de modo hostil a aquele que nela se hospeda.
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Uma possivel tatica de pacificacdo da diferenca, entre estudantes surdos e
ouvintes na escola, tem sido pensada a partir da presenga do intérprete educacional. Ao
intérprete se destinaria a intermediacdo das diferencas lingiiisticas. Como, portanto,
oferecer uma hospitalidade surda na diferenca ouvinte, sem fazer do ILS um hostil objeto
de habilitacdo ou de reparacdo da falta surda: a audicdo? Nesse caso, a presenca do
intérprete pde em evidéncia a impossibilidade de um professor ouvinte ser professor em
portugués para seu estudante surdo. Como deixar o ensino cromadtico, nas vdrias linguas
(LIBRAS, PORTUGUES), sem fazer do ILS a ponte fixa de passagem ou de transformagao
das diferencas no mesmo? Como franquear o policromatismo do ato educativo a partir da

dindmica da presenca do ILS, de surdos, de professores e alunos ouvintes?

Vale avancar a mirada na relacdo constitutiva de ensino entre surdo e intérprete,
transcendendo um contato meramente instrumental. Em um outro encontro, paralelo a aula
“maior”, ha um outro acontecimento de ensino, marginal, em sala. Esse enlace pde em
cena outro paradoxo, ao qual daremos passagem a seguir, na inclusdo com intérprete: a

tradugdo e/ou o ensino.

2.2 A questao cultural do surdo, sua emergéncia como sujeito, € 0o acontecimento
visual

Nao ha um setor particular na sociedade onde se possa fornecer a todos os outros
aquilo que os proverd de significag@o. Seria restaurar o modelo unitdrio: uma
religido imposta a todos, uma ideologia do Estado, ou ‘o humanismo’ de uma
classe colonizadora. Que grupo tem o direito de definir, em lugar dos outro,
aquilo que deve ser significativo para eles? E verdade que a cultura estd mais do
que nunca, nas maos do poder, o meio de instalar, hoje como no passado, oculto
sob ‘um sentido do homem’, uma razdo de Estado. Mas a cultura no singular
tornou-se uma mistificacdo politica. Mais do que isso, ela é mortifera. Ameaca a
propria criatividade. (DE CERTEAU, 1995, p. 142, grifos meus)

Para discutir o conceito de cultura, tomo como ponto de partida a perspectiva do
francés, socidlogo e antropdlogo Michel De Certeau (1995), articulando-a a nocdo de

emergéncia de sujeitos, proposta por Foucault (1979).
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Para De Certeau (1998), existem vdarios modos de mirar a questdo cultural e suas
relacdes de constitui¢do nos grupos minoritdrios, destacando-se o fato de que a cultura ndo
¢ Unica, mas é feita na pluralidade dos acontecimentos cotidianos. O sujeito, para De
Certeau (1998), se apropria da cultura de massa (erudita, maior, operante como verdadeira e
dnica) e reescreve-a num processo de bricolagem, como uma colcha de retalhos™ — seria
aqui a presenca, o nascimento do novo, da cultura popular. Essa cultura produz sujeitos,
sendo aquilo mesmo que marca e reescreve o sujeito, inscrevendo-o em novas formas de
significar e ser significado pelo mundo. “Para que haja verdadeiramente cultura, ndo basta
ser autor de préticas sociais; € preciso que essas praticas sociais tenham significados para
aquele que as realiza” (DE CERTEAU, 1995, p. 141). Portanto, as ressignificagdes
culturais trazem como conseqiiéncia novos sujeitos que emergem em novos atos €, Nesses
fazeres cotidianos, os sujeitos se enlagcam simbdlica e culturalmente, através destas

mesmas prdticas, e se (re) fazem (DE CERTEAU, 1998).

As minorias, ainda com a ajuda De Certeau (1995), sdo compreendidas como o
surgimento de agrupamentos de sujeitos novos na historia. Sujeitos que assumiram, em
dado momento histérico, suas diferencas, dando-se a ver através de diferentes estratégias
politicas, de lutas e combates por interesses, aparentemente comuns, e filiados entre si, para

uma possivel autonomia. Sobre isso se vé:

Ha negritude apenas a partir do momento em que ha um sujeito novo na histdria,
isto €, quando homens optam pelo desafio de existir. [...] uma unidade social
somente existe quando assume o risco de existir. O que constitui uma etnia nio é
o fato de que um etnélogo ou sociélogo possa definir em algum lugar [...] os
elementos culturais analisados... Ora, ndo se pode fazer abstracdo do ato que

mantém juntos todos esses elementos. [...] Ha unidade politica apenas a partir do

2.0 conceito hibrido da cultura como produgdo macro e micro social, marcando o corpo do sujeito, na
alegoria da “colcha de retalho”, dialoga perfeitamente com os conceitos das “minorias” encontradas em
Deleuze e Guattari (1997), e manifestadas na modernidade pelo “devir ou a flutuacéo, ou seja, pelo desvio
que as separa (minorias) desse ou daquele axioma que constitui uma maioria redundante” (DELEUZE &
GUATTARI, 1997, p. 173). Ainda em Mil Platds — Vol 5 —, em especial no capitulo 14: “O liso e o estriado”,
Deleuze e Guattari (1997) também trazem a alegoria da colcha de retalho — patchwork que sdo tecidos
produzidos pelas sobras de diversos pedagos de panos — para exemplificar a inter-relag@o das resisténcias, das
minorias ndmades (como mdquina de guerra) que irrompe criagdes nas ciéncias maiores do Estado e seu
poder. Uma diferenca irredutivel que promove um resto, mesmo na aparente homogeneidade cientifica — o
estriado e o liso que se misturam, se hibridizam; um liso ndo homogéneo, mas que mostra certa harmonia nos
pedagos em contato, nas misturas, nas diferengas.
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momento em que um grupo se dd por objetivo e por tarefa existir como tal (DE
CERTEAU, 1995, pp. 154-155, grifo do autor).

Michel de Certeau (1995) sai das prisdes interpretativas dos ‘“contextos”
puramente econdmicos ou sociais ou socio-culturais que tudo explicam (ou simplificam),
afinando sua sensibilidade para aquilo que chamou de “artes de fazer”, ou seja, para uma
l6gica especifica de algumas manifestacdes “populares” que se manifestaram de forma
politica, que criam e resistem a massificacdo comercial da cultura dominante. Légica
marcada pela contradi¢do e pela ambigiiidade que pedem um olhar descentralizador —

caracteristicas, ndo raramente, impermedveis a légica racional.

O autor aposta na criatividade das pessoas comuns e na interferéncia da relagao
do sujeito no consumo dos produtos culturais. Ao apropriar-se dos discursos massificantes,
no cotidiano da vida, o sujeito ndo os aceita passivamente, mas neles interfere e modifica-
os criando novas estratégias de uso e novos significados para o que foi consumido,
portanto, sua tese vai de encontro a no¢do de sujeito ativo e construtor de si, mesmo diante

da suposta dominacao cultural.

Segundo Gesser (2006), que, assim como eu, também se valeu das contribuigdes
de De Certeau (1995) para pensar a relagdo sujeito e cultura, ndo se pode manter o
determinismo cultural, tomando o sujeito como objeto passivo. Numa relacdo cultural, feita
com 0 outro, o sujeito se (re)cria, se (re)conta, transformando-se sempre em outro mudado.
Isso porque “hd também uma re-significacdo dessa ordem superposta — os oprimidos e 0s
excluidos —, afirma ele, n@o s@o repositorios e/ou ‘consumidores’ passivos nessa rela¢do, ao
contrério, para o autor, consumir € produzir” (GESSER, 2006, p. 42). Essa mirada convoca-
me a pensar que o sujeito emergente, assim como em Foucault (1979), é aquele que na
resisténcia encontra formas outras de sobreviver, de ser e se fazer sujeito. Frente as
situacdes de massacre de sua singularidade, de sua existéncia, o sujeito estabelece, em seu
corpo e com o seu corpo, “titicas” de lutas, de sobrevivéncia, nas variadas armas que cria

para resistir cultural e lingiiisticamente — E assim que penso a questdo do surdo e da surdez!
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De Certeau (1995) discutiu os movimentos culturais e politicos das chamadas
minorias, como forma de reivindicacdao de seus afetamentos sociais. Também alertou para
os perigos de transformar os atravessamentos politicos das minorias, suas producdes, em
simples espetdculos culturais. Dessa maneira, a cultura — tomada primeiramente como a
negacdo de um grupo pelo outro e, depois, na manutengdo de lutas politicas das linguas,
sobrepondo-se a folclorizacdo cultural — deve ser pensada para além das representacdes, das
chamadas manifestacdes culturais das diferencas. O espetdculo cultural ndo representa, para
De Certeau (1995), a autonomia politica, pois apenas mantém pegas rituais da cultura
minoritdria, que rapidamente se véem incorporadas ao discurso e praticas folclorizadas de

uma maioria — transforma-se a luta politica num espetaculo teatral das diferengas.

E exatamente no ato de resisténcia e nos tensionamentos politicos que os
grupos minoritarios devem se constituir como sujeitos novos da histéria, todavia, atentos
para ndo serem apenas admirados, mas para existirem como movimentos politicos — saindo

. . visa u . u . %o
da armadilha de objetos de visdo para o outro apenas no campo da escrita ou da legislacao
[...] a forma mais imediata de manifestacdo cultural € de ordem da cultura. A
reivindica¢do bretd diz: “Temos outras tradi¢des, nossa referéncia histérica €
outra, temos outras formas de comunicagao etc.” Porém, se nos prendemos a esse
elemento cultural, mais dia, menos dia seremos fatalmente recuperados,
justamente porque a manifestacdo cultural € apenas a superficie de uma unidade
social que ainda nao encontrou sua prépria consisténcia politico-cultural.
Permanecer nessa apresentacdo cultural € entrar no jogo de uma sociedade que
constitui o cultural como espetdculo e que instaura por toda parte os elementos

culturais como objetos folcléricos de uma comercializagdo econdmico-politica.
(DE CERTEAU, 1995, p. 146).

No caso da surdez e das chamadas “culturas surdas”, a questdo cultural esta
presente como idealizacdo romantica da possivel unido “entre sujeitos iguais”. Esse
mecanismo de resisténcia e manifestacdo ideoldgica aparece nas formas de negagdo e de
aproximagdes culturais — movimento legitimo. Esse processo inicial de se nomear como
“ndo sendo X, existe, segundo De Certeau (1995), em todas as formas culturais
minoritdrias, € uma nega¢do como “ndo sou ouvinte sou surdo” € O primeiro passo
ideoldgico para a formacgdo do lago simbdlico, de unido dos grupos étnicos e lingiiisticos —

necessarios num primeiro momento.
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Para Klein e Lunardi (2006), “esses movimentos de afirmagdo de culturas
surdas t€m se apresentado, na maioria das vezes, como forma de cristalizacdo de um ideal
onde a esséncia da cultura é algo a ser buscado no contato e na aproximagao entre esses
sujeitos” (p. 16, grifos meus). Todavia, ndo existe uma cultura surda separada e tinica, mas
culturas surdas em relagdo e em constru¢do também e nas variadas comunidades ouvintes:

o surdo(a) que € brasileiro(a), mulher ou homem, negro(a), branco (a), indigena...

De Certeau (1995) assinala o perigo dos essencialismos militantes que se
perdem nas proprias manifestacdes puramente culturais, visto que acabam por negar as
diferencas plurais que elas prOprias exercem, criam e mantém; isolando-se num grupo,
podem perder o foco da luta politica, do engajamento necessario, das mobilizacdes dentro

das comunidades ditas majoritdrias.

A minha intencdo € discutir as questdes culturais, em especial, as questdes
culturais surdas:

Entendidas a partir de um espaco de fronteira, onde as diferencas se mesclam e se
configuram nas relacdes de poder, nos permite falar de identidades de fronteira
que sdo constituidas nos espacos intersubjetivos de tradug¢@o cultural. Espacos
esses que sdo lingiiisticamente multivalentes, onde se encontram sobreposicao de
codigos, e uma multiplicidade cultural em que se inscrevem as diferentes
posicdes de sujeitos (KLEIN E LUNARDI, 2006, pp. 17-18). [...]
Ao compreendermos as culturas surdas como hibridas, de fronteiras, constituidas
por diferentes subjetividades, ndo nos referimos simplesmente aos recortes de
raca, etnia, género, sexualidade, condi¢cdo social, mas, também, aos

atravessamentos de uma “suposta” cultura ouvinte por onde transitam os sujeitos
surdos em suas relagdes sociais (KLEIN E LUNARDI, 2006, p. 19).

Penso a questdo cultural como processo de mesclagem, tenso e fronteirico — a
tensdo se da justamente pelas mesclas culturais que colocadas em contato como diferencgas,
suscitam lutas por espacos e manutengdes. Essas misturas, esses hibridismos, possibilitam
repensar, tensionar e questionar as naturalizacdes culturais e os registros historiografados
que vém de uma maioria culta letrada, e também mesti¢ada, pelas linguas e culturas outras.
O salto € fazer da reivindicacdo surda um acontecimento politico: “na medida em que a
reivindicagdo cultural possa assim tomar forma de uma luta politica, contra a centralizacdo

social ou cultural” (DE CERTEAU, 1995). A questdo das diferencas, no caso aqui, dos
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surdos, ndo pode se apresentar como folcldrica, como cultura passada, ou uma lingua que
armazena e faz lembrar as reliquias de um passado distante. A luta deve ser posta para que
se vejam outros rumos além da folclorizacdo nacional, do embelezamento da lingua de
sinais, insistindo nas mudangas éticas, que possibilitem a entrada e permanéncia dos surdos
nos mais variados lugares sociais, e que mostrem a relacio hibrida e possivel das multiplas

culturas, sem que uma sobre-saia.

Assim, creio que hd cultura(s) surda(s), na medida em que hd processos de
identificagdes entre sujeitos hibridos surdos. H4 caracteristicas peculiares que os sujeitos
surdos constroem a partir de sua experiéncia de sujeito com sua surdez, de singularidade no
uso (ou ndo) da lingua de sinais. H4 singularidades que os caracterizam e que os marcam

culturalmente de forma distinta aos ouvintes.

Como a histéria aqui ndo € linear, mas descontinua, singular e experienciada, é
aqui que a cultura exerce outra func¢do e toma outra forma. Nao € unica, mas plural, efeito
de singularidades, e construida socialmente por e pelos sujeitos que sdo sempre politicos e
efeitos de linguagem. Partilham as a¢des ndo apenas de ordem “estruturais”, mas, a partir
das micro-relacdes que ocorrem no cotidiano e de forma subjetiva. Portanto, cultura-
politica-linguagem se inter-constituem no ato de um ser humano se fazer sujeito para si e
para o outro. O sujeito ndo se faz fora da linguagem, nem estd isento de irrompimentos

politicos e culturais.

Klein e Lunardi (2006) também propuseram a necessidade de pensar as
identidades e culturas fora dos essencialismos e totalitarismos, buscando modelos culturais
fora de parametros normativos, quais sejam eles, marcando a questdo singular das
diferencas. Considera-las, (cultura e identidade), no espaco complexo de relacdes
contraditorias, presentes no pés-modernismo, € que tornam os sentidos multiplos,

instaurando novas criatividades e incertezas, € uma das propostas deste trabalho.

Numa gama inteira de formas culturais, hd uma poderosa dindmica sincrética que
se apropria criticamente de elementos dos cdédigos mestres das culturas
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dominantes e os “criouliza”, desarticulando certos signos e rearticulando de outra
forma seu significado simbdlico. (HALL, 2003, p.34).

A nocdo de “crioulizacdo” lingiiistica e cultural, trazida por Hall (2003),
dialoga perfeitamente com as questdes culturais apontadas por De Certeau (1995). O
processo de mistura, da apropriacdo da cultura letrada e de sua reconfiguragdo numa outra
forma de ser, das culturas populares: a lingua do branco que se criouliza e ja € outra... a
danga, a arte, e as mais variadas fabricagdes culturais... sempre estdo sendo refeita num

novo e devir acontecimento.

Na linha dos Estudos Surdos temos boas discussdes sobre a existéncia ou ndo
da Cultura Surda. Para Quadros (2002, p.10), e fundamentada em Hall (2003), a cultura

surda € tomada como:

[..] a identidade cultural de um grupo de surdos que se define enquanto grupo
diferente de outros grupos. Essa cultura é multifacetada, mas apresenta
caracteristicas que sdo especificas, ela € visual, ela traduz-se de forma visual. As
formas de organizar o pensamento e a linguagem transcendem as formas ouvintes
(QUADROS, 2002, p.10).

Nessa linha, ainda, muitos surdos t€ém mostrado as especificidades dos surdos,
marcando a questdo cultural como primordial, tomada por dois fatores: o apelo a
constituicdo de sujeito pela visdo, e pela lingua de sinais. Alguns autores como Lopes
(2007) retomam a questdo cultural e essas especificidades como marcadores culturais de
aproximacdes, mas nio fecham um modelo tnico de cultura.

Para a pesquisadora surda Strobel (2008), a cultura surda se define pelos
artefatos ou peculiaridades culturais (lingiiisticas, familiares, pela literatura surda, pela vida
social e esportiva — que tém um tom diferente nas comunidades surdas —, pelas artes
visuais, pelas producdes materiais que auxiliam os surdos entre outros quesitos comuns).
Esses aspectos, na tese da autora, constituem um conjunto de valores e normas do que se

pode tomar por cultura surda, dentro dos grupos € movimentos surdos.
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Compartilho com Strobel (2007) a questdo das especificidades visuais dos
surdos, que tenho chamado de acontecimentos visuais, por inscrevé-los numa légica de
acontecimentos enlacados, perpassados e afetados pelo sentido da visdo. Contudo, penso
ser necessario um aprofundamento maior nesta no¢do especifica. H4 uma outra forma do
surdo se fazer sujeito que € diferente do ouvinte, isso € perceptivel. “Os sujeitos surdos,
com a sua auséncia de audi¢do e do som, percebem o mundo através dos olhos, tudo o que
ocorre ao redor dele: desde os latidos de um c@o [..] até de uma bomba estourando [..] pelas
alteracOes ocorridas no ambiente” (STROBEL, 2008, p. 39). No entanto, as diferencas
também se mant€ém entre os surdos, visto que cada um € um, e as experiéncias sao sempre
outras, porque o momento vivido, as ligacdes filiadas ao corpo do sujeito sdo outras, e

afetam de diferentes formas cada um e em um tempo singular.

Cito um acontecimento de Strobel (2008) narrado como especificidade visual:

Uma vez meu namorado ouvinte me disse que iria fazer uma surpresa para mim
pelo meu aniversério; falou que iria me levar a um restaurante bem roméantico.
Fomos a um restaurante escolhido por ele, era um ambiente escuro com velas e
flores no meio da mesa, fiquei meio constrangida porque nio conseguia
acompanhar a leitura labial do que ele me falava por causa de falta de iluminag@o,
pela fumaca de vela que desfocava a imagem do rosto dele, que era negro; e para
piorar, havia um homem no canto do restaurante tocando musica que, sem poder
escutar, me irritava e me fazia perder a concentracio por causa dos movimentos
dos dedos repetidos de vai-e-vem com seu violino. O meu namorado percebeu o
equivoco e resolvemos ir a uma pizzaria! (STROBEL, 2008, p. 38).

Essa ilustracdo serve para identificar algumas diferengas entre surdos e ouvintes
no cotidiano. Todavia, a experiéncia sempre € da ordem da singularidade. O que fica
saliente € o ser surdo, mesmo nas variacdes multiplas, nos hibridismos possiveis com/na
lingua oral ou ndo, no fazer-se pela visdo e ndo pela audicio, formar-se e transformar-se em
singularidade. O diferencial aqui marcado € o acontecimento visual surdo, o ato em si de a
experiéncia ser construida basicamente pelo olhar. Nessa experiéncia singular e hibrida, ao
mesmo tempo, o surdo vai se relacionando com o mundo, com 0s outros, quaisquer que
sejam esses outros. A lingua de sinais ¢ uma das marcas da singularidade surda, a questio
do olhar, da apropriacdo cultural pela visdo € outra, todavia, mesmo tendo (os surdos)

especificidades aparentemente comuns, isso ndo os torna iguais (numa esséncia unica),

71



porque os acontecimentos, mesmo sendo mediados pela visdo (caso dos surdos) sdo sempre

singulares, sempre experiéncias.

Ha sem divida uma relag@o de saber poder, na constru¢do social, marcada sobre
os surdos, que, no entanto, se reinscreveram e vém se reinscrevendo para além desses
discursos. Para Perlin (2006), as formas de nomear o surdo sdo fortemente marcadas pelo
modelo ouvinte de normalidade e superioridade vindas das culturas (valores) ouvintes,
grafocéntricas e fonocéntricas. Esse processo de inven¢do de uma surdez menor,
desprestigiada, (deficitdria), ¢ de fato real, mas isso ndo os impediram (surdos) de se
nomearem (entre si e para si) de outras formas, de viver e sentir nas culturas mescladas pela
lingua de sinais, uma forma especifica de ser surdo-brasileiro-falante da lingua de sinais,
em mescla ou ndo com o portugués. Assim como o ouvinte que se aproxima dos
movimentos surdos, também ¢ afetado e mesclado com a lingua de sinais e com a questao

visual.

Portanto, minha posi¢cdo € a seguinte: existem culturas surdas como referido
acima no trecho de Quadros (2002), efeitos de singularidades, compostas e afetadas por
marcadores culturais surdos e processadas juntamente com a presenca da lingua de sinais e
as experiéncias visuais (LOPES, 2007). No entanto, ndo creio numa “cultura surda” tnica e
hermética, em relacdo de oposi¢do a cultura ouvinte . Neste ponto, compartilho de idéias
fundadas em De Certeau (1995), sobre as pluralidades culturais; em Deleuze e Guattari
(1997), no conceito de minoria como movimento fluido nas linhas de fuga, e nas constantes
criacdes dentro das maiorias; nas discussOes trazidas por Klein e Lunardi (2006), em

relacdo aos hibridismos culturais surdos.

Entendo as culturas surdas contaminadas e contaminadoras. Afetadas pelos
muitos significantes que se compdem também na relacio pelos e com os ouvintes; e a partir
desses construtos, desses saberes, os surdos criam suas (re) significacdes, suas diferencas,
suas diversidades lingiiisticas e culturais — que contam de suas vivencias, historias e saberes

surdos.
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Os surdos vivem em espacos com ouvintes, sendo o Unico grupo que, sem
nacdo no sentido de solo, faz “coabitarem” as linguas de sinais menores com as linguas
orais também menores — linguas que o processo escolar formal pretende tornar maiores.
Portanto, a cultura surda transita e modifica os variados espacos ocupados por surdos e pela
lingua de sinais, existindo e insistindo em muitas culturas surdas (LADD, 2003; GESSER,

2006).

Em Gesser (2006), evidencia-se a relacdo de mesclagem entre as multiplas
culturas surdas e as culturas ouvintes. Um afetamento — que dialoga bem com o
irrompimento emergente em Foucault (1979) — hibrido entre essas culturas que “se
embacam”. Mesclam-se as culturas, apagam-se as fronteiras e as diferencas ora se
aproximam, ora se distanciam. A autora, assim como Klein e Lunardi (2006), discute os
hibridismos lingiiisticos e culturais na formacgao do sujeito, e no uso que ele, sujeito, faz de

sua lingua no cotidiano — das linguas menores, das linguas caseiras.

Para Gesser (2006) a singularidade surda ndo € uma caracteristica especifica e
tnica de surdos que partilham de espagos surdos-surdos. Entende-a como uma inscri¢ao
singular, de constituicdo social, posta em relagdo também e com os ouvintes. O surdo é
outro, € diferente, e apropria-se de uma “forma outra” de mirar a vida, de falar e ser falado
(em gestos), mesmo se sua relagdo for exclusivamente de surdo-mae ouvinte, e/ou, ainda,

de surdo-ouvinte.

A autora também chama a atencdo para as muitas diferencas minoritdrias e
étnicas que podem partilhar da constituicdo identitaria da pessoa surda e que muitas vezes

sdo deixadas a margem:

Nao quero negar a existéncia de -caracteristicas compostas por valores,
comportamentos, atitudes e praticas sociais distintas das culturas ouvintes.
Todavia, o perigo estd em transformar as diversidades em homogeneidades
culturais, ou seja, ter uma visdo dividida e singular entre “cultura ouvinte”
(dominadora) e “cultura surda” (dominada), fazendo com que a identificagdo do
segundo grupo seja marcada apenas na surdez e na lingua de sinais —
independente da raga, classe ou género, por exemplo. (GESSER, 2006, p.139).
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Mais uma vez marco a pluralidade dos sujeitos, das culturas e das linguas, nos
processos de contaminacdes entre sujeitos, culturas, transcendendo fronteiras, ou
deslocando e misturando as diferencas do eu e do outro, numa complexa rede de lugares e
nao-lugares, de entre-lugares e de identidades méveis (BHABHA, 1998; DERRIDA, 2002).
As possibilidades de existéncias de pluralidades culturais, para além das mesmidades
oferecidas e traduzidas, deixam de tornar a cultura alheia um ritual de admiragdo, tornando-
a um direito de existéncia. A escola inclusiva com o surdo e o ILS, portanto, é a metdfora
perfeita de uma mesticagem que insiste em ser “branqueada”, “ouvintizada” e “civilizada”

em um contexto educacional que se quer impor como MAIOR.

A diferenca entre surdos e ouvintes de fato existe e insiste marcada pela
diferenca cultural e lingiiistica, pela diferenca da experiéncia do ser surdo e do ser ouvinte.
Uma diferenca que nunca se reduzird ao uno, e que impde a existéncia da alteridade. Neste
caminho, penso a pessoa surda e a constituicdo da subjetividade do sujeito ouvinte como

acontecimento, como parte de um processo de encontros.

A estratégia genealdgica de leitura da histéria (FOUCAULT, 1979) possibilita
problematizar as construgdes sociais e fazer emergirem as historias-acontecimentos de
sujeitos surdos, intérpretes de lingua de sinais que vivem em fronteiras, em zonas de
contatos que se distanciam e se aproximam, sempre em zonas mescladas entre si — espagos
hibridos materializados nas escolas, nas universidades, nas comunidades, nas proprias
relacdes humanas, nas relagdes entre professores e alunos, surdos e intérpretes... nas
colchas de retalhos, nos patchworks que somos cada um e todos, e que, de certa forma,

tecemos, articulamos e produzimos o colorido da vida e as multiplas diferencas!
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CAPITULO III

ACONTECIMENTOS, SABERES E ENSINO

Uma parte de mim é permanente
Outra parte se sabe de repente
Uma parte de mim € sé vertigem
Outra parte linguagem

Traduzir uma parte na outra parte
Que € uma questdo de vida e morte
Serd arte?

Serd arte?

Serd arte?

(Ferreira Goulart: Traduzir-se)

O foco deste trabalho, a partir de singulares leituras, € entrelacar os efeitos da
insercao do surdo no ensino inclusivo, com a presenca do ILSE; os saberes ali circulantes; e
as particularidades presentes nesse processo novo, como efeito de um acontecimento

pedagdgico.

Justifico brevemente o necessdrio trabalho empreendido no capitulo 1. Falar da
invencdo da surdez primeiramente foi um percurso importante para mostrar a genealogia da
surdez e a emergéncia do surdo como diferenca lingiiistica que rompe o campo da surdez
narrado pela deficiéncia. Ainda no mesmo capitulo, apresentei as varias abordagens sobre a
surdez, e, sobretudo, o campo tedrico em que penso quando escrevo sobre essa temdtica. O
estudo se adensa na problematizacdo das relagdes de inser¢ao do surdo e do ILSE no ensino

inclusivo.

No capitulo II mostro como entendo a questdo da diferencga e a questdo cultural
do surdo fora da centralizacdo essencialista: comunidade e cultura. A importancia dessa
discussdo mostra-se 1. no fato de a diferenca surda estar atrelada a questdao cultural e a
marcadores culturais de singulariza¢ao surda; portanto, cabe uma justificativa maior sobre o
préprio conceito de cultura, base para a continuidade das discussdes; 2. no cuidado para nao

cair — eu mesma — na essencializacdo cultural (surda) e perder-me em meio as diferengas
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que existem entre os proprios surdos e intérpretes; embora sejam diferencgas legitimas, ndo
nego nunca que a lingua de sinais se faz, em muitos casos, elo de com-partilhamentos
surdo-surdo, e é um diferencial, uma marca da singularidade surda, do pensamento surdo e,

portanto, do processo do aprender do surdo.

O ponto de encontro dessas trilhas estd na inveng¢do da surdez como um
processo maquinico de fazer o outro igual, na tentativa de maiorar lingua-cultura e
homogeneizar a populacdo em nome de uma suposta identidade nacional, que demandaria
uma escola igualmente una para todos. A aceitagio das diversidades, e ndo das diferencas,
que assimila o outro e suas culturas, folclorizando-os. No percurso de ambos os capitulos (I
e II), procurei mostrar o processo assimilatério do outro: convertendo a diferenca em
espetaculo teatral e cultural, de um lado (cap II), e os investimentos de normalizacdo, de
outro (cap. I). Duas faces da mesma moeda, mas sem perder de vista a reinvencao cotidiana
do sujeito. Pelas resisténcias que promove, por meio das técnicas e tecnologias, “os homens
nao somente se fixam regras de conduta, como também procuram se transformar,
modificar-se em seu ser singular e fazer de sua vida uma obra que seja portadora de certos

valores estéticos e respondam a certos critérios de estilos” (FOUCAULT, 1994, p. 15).

Foi necessdrio mostrar meu rompimento com a concep¢do instrumental e
ortopédica frente a surdez para poder agora anunciar o rompimento que pretendo fazer,
também, em relacdo a fungdo ortopédica do intérprete educacional em sala de aula: um
sujeito entendido muitas vezes, em metafora, como o substituto do “amplificador sonoro”,
ao emprestar seu corpo para o professor, na conducao de sua voz, de sua aula, “passando-a”

ou “amplificando-a” para o aluno surdo. Serd que isso € assim mesmo?

Rosa (2005), em suas pesquisas sobre a tradugcdo da Libras, discutiu as
angustias vividas pelos tradutores e intérpretes ao tentarem manter o discurso na forma
mais original possivel — mesmo quando essa tradug¢do acontece fora do espaco escolar.
Essas situacdes conflituosas se ddo pela impossibilidade de neutralidade durante todo o

processo de tradugdo, justificado pelas escolhas realizadas por intérpretes de lingua de
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sinais durante o ato tradutdrio: escolhas culturais, ideoldgicas, lingiiisticas, dialetais, todas
apontando para certa autoria do tradutor.

Embora freqiientemente ainda seja desejada a neutralidade pura na relacdo do
intérprete com o contetido a ser traduzido (ou com o texto original), isso é da ordem do
impossivel, visto que toda traduc@o € uma recriagdo da obra original pelo intérprete ou pelo
tradutor. Para Derrida (2002), numa traducdo sempre haverd um resto intraduzivel. E
exatamente esse ndo-todo da traducdo que distancia o texto original e faz do texto
traduzido uma outra e nova escritura. Portanto, o tradutor tem mérito por sua propria

autoria de tradug@o — o que significa dizer que o tradutor € autor.

Como propde Derrida (2002):

Nada € mais grave que uma tradugdo. Eu gostaria de marcar que todo tradutor esta
em posicao de falar da tradugdo, em um lugar que nio € nada menos que segundo
ou secunddrio. Pois se a estrutura do original é marcada pela exigéncia de ser
traduzido, € que, fazendo disso a lei, o original comeca a se endividar também em
relag@o ao tradutor. O original é o devedor, o primeiro demandador, ele comega
por falar — e por lastimar ap6s a tradugdo. (p. 40). [...]

Acompanhemos esse movimento de amor, o gesto desse amante (liebend) que
trabalha na traducdo. Ele ndo reproduz, nio restitui, ndo representa; no essencial
ele ndo devolve o sentido do original, a ndo ser nesse ponto de contato ou de
caricia, o infinitamente pequeno do sentido. Ele estende o corpo das linguas, ele
coloca a lingua em expansdo simbdlica; e simboélica aqui quer dizer que, qudo
pouco de restituicdo haja a cumprir, o maior, 0 novo conjunto mais vasto deve
ainda reconstituir alguma coisa. Ndo € talvez um todo, mas € um conjunto cuja
abertura ndo deve contradizer a unidade. Como o cantaro que da seu topos poético
a tantas meditacdes sobre a coisa e a lingua, de Holderlin a Rilke e a Heidegger, a
anfora é uma com ela mesma toda se abrindo para fora — e essa abertura abre a
unidade, torna-a possivel e proibi-lhe a totalidade. Ela lhe permite receber e dar. Se
o crescimento da linguagem deve também reconstituir sem representar, se ai estd o
simbolo, pode a tradug@o aspirar a verdade? (p.49).

Essa € a angustia que marca o ato tradutério e produz tensdo no corpo do
tradutor: ter que experimentar em si, a partir do dito alheio, a busca da fidelidade
impossivel. Nao coloco em jogo a questdo ética, altamente necessdria, nessa € em todas as
outras profissdes. Ha certamente uma busca pela médxima fidelidade na traducio, todavia,
faco ver uma realidade da sala de aula: o ILS, por ndo dominar o conteido, vé-se num lugar
de dificuldades, e, ao dominar o conteido, muitas vezes ocupa o lugar do educador — os

caminhos escolhidos sempre sio outros.
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Quero analisar como se ddo estas relacdes (ILS, surdo, professor) em sala de
aula. Como separar as “fungdes” do professor e do intérprete — se isso € possivel —, suas
relacdes com o ensino, as afetividades em jogo, as sedugdes da lingua, todos esses aspectos
em jogo no acontecimento cotidiano de uma sala inclusiva com a presenca deste terceiro: o
intérprete de lingua de sinais educacional.

Partilho das concepgdes de Vilela (2006), marcando a existéncia de um tempo
outro, um espaco de resisténcias, exposto nas formas variadas de habitar um mundo que
nao é uno, ji que é habitado por multiplos sujeitos também nd@o unos, cindidos. A
experimentacdo de cada momento € efeito de formas diferentes de olhar e sentir cada
momento singular que, variado em seus diversos dngulos, vao constituindo a subjetividade
de cada um de modo incalculdvel. Mudando-se os dngulos, muda-se o saber, e 0 sujeito

passa a ser outro, sem saber que ja € outro no préprio jogo do acontecimento...

Em Derrida (2004), o acontecimento € aquilo mesmo que escapa, que excede a
prépria maquinaria da vida — o incalculdvel, que escapa ao célculo, e o ndo-calculdvel, que
ndo € da ordem do célculo — criando com efeito certa “liberdade” por ser sempre devir

“acontecimento’.

Pode-se chamar isso de liberdade, mas somente a partir do momento em que haja
o incalculavel. [...]

O acontecimento, que por esséncia deveria permanecer imprevisivel e logo nio
programavel, seria aquilo que excede a maquina. O que se deveria tentar pensar, e
como € dificil, é o acontecimento com a maquina [...]

Mas para ter acesso, se € isso possivel, ao acontecimento para além de todo
célculo e, portanto, também de toda técnica e de toda economia, € preciso levar
em conta a programagdo, a maquina, a repeticdo, o cdlculo. Tdo longe quanto
possivel, ali onde ndo se estd preparado ou disposto a esperar por aquilo

(DERRIDA, 2004, p. 66, grifo do autor).

No rastro dessas idéias, de ser a vida um processo de devir acontecimentos e
pela existéncia do resto intraduzivel na prépria traducio, lango pistas da (im)possivel tarefa
do intérprete no ensino, como tradutor fixo da voz do professor, marcando a necessaria
desconstru¢cdo da prética da atuacdo do intérprete educacional como alguém “neutro e
imével”. Passo a escutar o ato-acontecimento da interpretacdo como e-feito de ensino;

portanto, como algo que excede uma intermediacdo pedagdgica. Entendo a tradu¢do como
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efeito de acontecimento entre sujeitos que, por seu ndo-lugar dito, nomeado e reconhecido,
cria no corpo surdo e no corpo do ILSE™ certa tensdo e estranhamento — uma hostilidade
irredutivel, fruto da forma como a inclusdo tende a ser pragmaticamente entendida. Nesse
sentido, a (im)possibilidade da inclusdo materializa-se na convocagao de um terceiro: o ILS

em sala de aula.

Para tal empreendimento, serd importante percorrer um caminho e fazer
escolhas e dispor-me a escuta de interlocutores tedricos sobre a tradu¢do/ interpretacao/
producdo do ILSE com o surdo. Autores que me dardo ferramentas conceituais para a
andlise que desejo tracar, mostrando o cardter pedagogico da acdo do ILSE como efeito de

um acontecimento marginal ocorrido no interior da inclusdo.

Parto da discussdo do acontecimento como experiéncia do e no corpo do
sujeito; saberes como singularidades inscritas nesse corpo falante, e ensino como
acontecimento em que irrompem sujeitos que falam e sdo falados nas relacdes incorporais e
corporais que ocorrem has trocas, nas experiéncias, € nos instantes de acontecimentos.
Nessa linha, traco meu plano de conceituagdo com autores como Deleuze (1974), Derrida
(2002, 2004) e Larrosa (2004) para pensar o acontecimento, a experiéncia, o incalculavel
que se perde no acontecer sempre em devir na sala de aula — arrisco-me trabalhar com esses
autores, mesmo tendo clareza das diferencgas tedricas existentes entre eles. Todavia, € com

Behares (2004, 2005, 2006) que discuto o ensino como acontecimento didcitico“, numa

3 Uso as nomenclaturas intérprete de lingua de sinais educacional ou professor intérprete, entendendo-as da
mesma forma como trabalhador da tradug@o que, além disso, efetua um trabalho pedagdgico. Esse trabalho é
efeito de mediagdes estabelecidas por um terceiro que €, necessariamente, usudrio da lingua de sinais.
Contudo, alerto para a existéncia de pesquisas que diferenciam os dois termos e se aprofundam nessa questdo
(Lacerda, 2004; Rosa 2005) — o que aqui ndo serd meu foco.

** O acontecimento diddtico marca a importancia do desejo, da pulsdo, na producio da singularidade e dos
afetamentos na producdo do saber e do ensino. Gostaria de apontar algumas diferengas quanto ao conceito de
acontecimento. Para Foucault (1979, 1996), via andlise do discurso, com algumas aproximacdes de Pécheux
(1990) — autor em amplo didlogo na teoria do Acontecimento Diddtico — o acontecimento se ampara em
quatro nocdes: 1) um conjunto de forcas presentes no meio que possibilitaram a emergéncia de determinadas
praticas, 2) uma série, uma relagdo de multiplicidades determindveis historicamente, 3) o acontecimento que
se faz nas singularidades e se reproduzem distintamente, 4) alternativas abertas no campo como resultado de
forcas que delineiam certas emergéncias. O discurso vive numa dindmica constante entre o desejo e o poder.
E parte de uma tecnologia de poder que auxilia as relacdes de forgas, nas producdes de saberes, e na
emergéncia dos sujeitos (FOUCAULT, 1996, 1979). Para Pécheux (1990) o discurso representa um efeito de
sentido entre interlocutores, um ja dito que se inscreve em um sujeito — lingua (sujeito) e histéria. O discurso
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perspectiva psicanalitica de base lacaniana, com estreitas releituras de conceitos — idas e

vindas — freudianos.

Para Behares (2006), o acontecimento estd em constante didlogo com os
processos de formacdes discursivas (PECHEUX, 1990), tendo como pressuposto a
construcdo do sujeito, pela propria nocdo de historicidade, nos processos histéricos e
sociais. Todavia, o acontecimento no campo do real € que marca o sujeito, promovendo no
corpo certa singularidade a partir do ato vivido e dai produzindo suas multiplas mudangas.
Nessa proposta, 0 acontecimento estd na instincia da singularidade que se atualiza num
discurso impessoal construido por sua propria historicidade. “O acontecimento discursivo é
o ponto de encontro de uma atualidade e uma memoria; € ele que desestabiliza o que estd
posto e provoca um novo vir a ser, reorganizando o espaco da memoria que ele convoca”
(PECHEUX, 1990, p. 17-19 — grifos meus). Portanto, a histéria aqui ndo € linear,
exatamente pelas marcas singulares dos acontecimentos nos sujeito que a recriam e

oferecem novos sentidos. A historia € devir!

Nesse sentido, penso que o inusitado do acontecimento diddtico, presente,
persistente e singular, dialoga perfeitamente com o acontecimento nas teorias pds-modernas
de linha francesa, apresentadas até entdo, e amalgamadas nos diversos conceitos
trabalhados neste texto, uma vez que o acontecimento, como venho mostrando, gera o
novo, o devir-histéria, o devir-sujeito. Busco, na teoria do Acontecimento Didatico,
embasamentos sobre o que seja o desejo, o saber, e como isso se reflete na educagio, na
suposta relacdo que enlagca o ILS e o aluno surdo na produg¢do do conhecimento

(BEHARES, 2004, 2005, 2006).

Freud (1937) distingue — e penso valer a pena retomar rapidamente — trés

tarefas impossiveis, mas necessdrias e presentes na civiliza¢do (nesse mal-estar de se fazer

para Pécheux (2002) é uma pratica social. O acontecimento também diz respeito a histéria do sujeito num
plano macro e micro: as formagdes discursivas e ideolégicas contribuem no processo de “fabrica¢do do
sujeito”, mas a inser¢do ou ndo na discursividade € da ordem do préprio sujeito. O acontecimento para
Pécheux (2002) marca o novo, ressignifica determinado enunciado, uma memédria. Penso que em alguns
momentos as teorias de Foucault e PEcheux podem se tocar, embora, em tantos momentos se distanciem.
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homem civilizado): o educar, o analisar e o governar. O autor menciona essas
impossibilidades exatamente porque se referem a uma demanda de controle do outro, que
nos € desconhecido (desconhecido até pelo préprio sujeito), e de controle de seus desejos e

saberes, que certamente se mantém indecifraveis.

Entre as tarefas, este trabalho focaliza a educagdo, e também agrega o traduzir-
educar como outra (im)possibilidade, ao menos no que diz respeito a neutralidade imposta
ao ILS. A educacdo como tarefa impossivel gera uma freqiiente angustia no professor que
se vé na obrigacdo de “ensinar tudo a todos os alunos”. Da mesma forma, essa carga recai
sobre o corpo do intérprete, porém, duplamente: na busca da traduc¢do fidedigna e neutra do
conteudo (exigindo que o intérprete se faga canal da fala do professor) e na averiguagdo da
“boa” traducdo, inteligivel pelo aluno. Esses anseios, frente a uma suposta neutralidade na
traducdo somada a necessidade de “bem-traduzir”’, geram angustias € um mal-estar tanto
para o ILS quanto para o surdo.

O ILS se vé submetido a constante espreita da trai¢do durante a traducdo do
conteudo: as multiplas escolhas, as (in)fidelidades e as (re)construcdes de sentidos que

surgem como caminho de toque entre as linguas que se véem envolvidas (ROSA, 2005).

Dessa forma, a (im) possibilidade de traduzir o outro — professor, conteido —,
de tornd-lo conhecido, ¢ um processo que deve ser analisado com cautela. Tanto para
repensar a insercdo do ILS e seu lugar, quanto para ndo tornar superficial a inclusdao
mediada pelo ILSE, mantendo a tradu¢@o no ensino de surdos como processo instrumental,
sem levar em conta as relacOes lingiiisticas e afetivas em questdo — a relagdo transferencial

€ chave para o processo de ensino e, portanto, também para o ensino de surdos.
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3.1 O ensino e o saber como acontecimento: sobre a inclusio do intérprete de lingua

de sinais na sala de aula

Nenhum processo educativo ocorre a margem da lingua, mas sua presenga nao
garante, por si s0, o processo educativo, pois ele € efeito da relag@o transferencial
entre as duas fun¢des comprometidas: o educando e o mestre [...] (SOUZA, 2007,
p.166)

Por que acontecimento? Para comecar, pela tentativa de desnudar os sentidos que
se inscrevem nas estruturas discursivas e que se atualizam em situacdes
educativas presentes — atualizagdo prenhe de memodrias e de esquecimentos do
estudante e do professor (SOUZA, 2007, p. 164).

Como pensar uma teoria que possa articular ensino e sujeito?

Essa foi a pergunta eixo que deu inicio a fala de Luis Ernesto Behares na VIII
Jornada CorpoLinguagem: “Um retorno a Freud”, ocorrida de 17 a 19 de outubro de 2007
no Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp35.

Behares, na ocasido, participou da mesa redonda: “Educagdo e Psicandlise”,
cujo tema foi: “Saber/Conhecimento e sujeito na teoria do ensino”. Behares (2007) propds
pensarmos o ensino como acontecimento discursivo que fratura qualquer previsdo de

programa prévio, sendo, portanto, da ordem do acontecimento.

Em sua exposicdo, Behares enfatizou a necessdria e significativa alteracido do
conceito de Didatica, mantida como uma disciplina que “coisifica” em métodos e técnicas o
ensino, ou o ensinar, propondo uma interagdo entre o aprender e o ensinar, imbricados, mas
distintos entre si. Propds olhar a relac@o entre professor e aluno de outra maneira. Ambos —
professor e aluno — colocados a deriva da lingua(gem), na 16gica do acontecimento, que faz
os significados em jogo serem sempre deslizantes e deslizaveis, nas cadeias significantes
que os amarram. Isso ocorre em e para todos os envolvidos no processo de ensino;

nomeados, nessa teoria, sujeitos diddticos, ou sujeitos de ensino e de saber — conceitos que

> Esse evento foi promovido por membros do projeto SEMASOMa, no Departamento de Lingiiistica do
Instituto de Estudos da Linguagem. Esse projeto tem como enfoque articular a teoria psicanalitica com os
estudos lingiifsticos desenvolvidos no campo da ciéncia que toma a lingua como objeto de investiga¢do. No
evento, Behares (2007) fez uma alteracdo no tema de sua palestra para ‘“Psicandlise e Educacdo: para uma
teoria do ensino a altura do sujeito”, exposto em 18/10/2007.

88



o autor busca em Chevallard (1991): Diddtica, Saber, Conhecimento; e em Lacan (1985a,

1985b, 1992): Sujeito, Desejo, Saber e Falta.

Na medida em que eles, alunos-professores em relacdo ao curriculo, ndo se
fixam em lugares postos previamente, como objetos de estudos psicoldgicos, tornam-se
efeitos de relacdes singulares e transcendem fronteiras, tornadas méveis em si mesmas. De
fato, Behares (2004) enfatizou em seus estudos a existéncia de dois modos de mirar a
didética, modos esses circulantes na sociedade desde o surgimento da didatica cldssica: 1)
como técnica do bem ensinar ou 2) como processo psicoldgico, efeito de ralacOes entre
sujeito, professor e o conteudo a ser ensinado-aprendido. O primeiro reduz o ensinar a
aplicacdo de métodos, responsabilizando o professor pelo processo de transmissdo do
conhecimento; nesse cendrio, se o professor tem a devida formacdo no campo de sua
disciplina e o preparo didético devido, o aluno aprende. O segundo modo focaliza a relagdo
psicoldgica, sem apontar a questdo do ensino e de seu acontecimento — como se 0 ensinar
o aprender fossem, as mesmas coisas; um sendo a conseqiiéncia do outro. Nesse caso, se 0
aluno ndo aprende € porque hd um problema na relacdo professor-aluno; culpa-se o sujeito:
professor ou aluno; caso o fracasso permaneca, a investigacio deve ser feita sobre o proprio

aluno, seu corpo, e seu estado emocional, psicolégico.

Rompendo com esses aportes tedricos, Behares (2004) propde compreender “o
diddtico” como “o fendmeno atualizado que observamos na atividade interpessoal do
ensinar e do aprender” (BEHARES, 2004, p. 13). Sendo o didético, a “forma de atualizagdo
de uma historicidade — memoria que se faz presente — [...]” (BORDOLI, 2005, p.17), na
escola, na sala de aula, nos corpos dos sujeitos e na relacdo que estabelecem professores e
alunos. Essa mudanca epistemoldgica da diddtica para o diddtico pressupde uma inversao
do objeto de estudo e, desta forma, muda todo o modo de pensar o ensino. Do psicologismo
técnico, da transposicdo do saber/conhecimento, para a investigacdo da relagdo entre os
sujeitos, o ensino e sua imbricacdo no processo de aprendizagem, envolvendo nesse

.. . 36 . - .
percurso saberes, sujeitos de desejos™, e os efeitos de suas pulsdes, circulantes na escola e

% Nos momentos em que trabalho com a questdo do ensino, a partir do cap. II, tendo a pensar na relacio do
sujeito com a linguagem a partir da contribuicdo da psicandlise, Na perspectiva de Freud e Lacan (1985a,
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na relacdo professor e aluno. Para Behares (2007), a pulsdo diz respeito ao desejo de saber,

a movimentagdo que inquieta o sujeito em sua busca de respostas.

Na vertente lacaniana, o termo freudiano Wissbegierde pode ser traduzido para
o portugués como curiosidade intelectual, ou desejo de saber, e tem uma relacdo muito
préxima com o conceito de pulsdo, que é exatamente o que movimenta o sujeito na busca
de completude de si com o objeto perdido. Lacan (1992) apropria-se do termo pulsao,
ligando-o sempre ao desejo de saber, como sendo esse desejo da ordem de um saber sexual.
Essa falta de saber € instaurada nos primoérdios da infancia, na suposi¢do de haver um
segredo escondido, na falta do saber sexual que lhe imputam os adultos, perdurando por
toda a vida. A movimentagdo do sujeito na busca do objeto restaurador da falta € um dos
aspectos que mobiliza, aqui neste estudo, o estudante que quer saber mais e descobrir

saberes, produzir numa sala de aula, por exemplo.

Nesta proposta, o Didatico refere-se ao processo de:

Atualizacdo de historicidades que convoca, necessariamente, 0S sujeitos
envolvidos em um processo de dificil previsibilidade, dado que ndo pode ser
regulado por um planejamento prévio que garanta, inescapavelmente, a
aprendizagem do contetdo pelo aprendiz. Isto porque o didatico, como o entendo,
se alca na impossibilidade de se controlar, motivar e avaliar o desejo dos
protagonistas envolvidos, e portanto, de objetivar o que, de fato, foi aprendido —
ou o que se fez corpo no corpo do estudante. Nesta direcdo se ancora a teoria do
Acontecimento Didatico (SOUZA, 2007, p. 161).

Dialogando com Voltolini (2007), o conceito do didatico trazido por Behares
(2007), na TEAcDi (Teoria do Acontecimento Didético), estaria ligado a prépria relagdo
transferencial, ou seja, aparentemente t€m o mesmo embasamento do conceito de

transferéncia — dado que nesse plano o ensino € sempre incerto, e de impossivel controle.

1992), o desejo é movido pela falta. Embora tenha trabalhado com Deleuze (1974) no capitulo I, tenho clareza
das diferencas tedricas entre esses autores. Para Deleuze, o desejo nao é movido pela falta, mas pela criacdo;
€ producdo e ndo angistia de uma falta, como propde Lacan. Embora saiba que o conceito de “desejo”, para
esses autores, funda-se em percursos argumentativos distintos e em planos tedricos diferentes, ndo tenho a
intencdo de me aprofundar nessa questdo. Sirvo-me de suas contribui¢des para me repensar como tradutora de
Libras em contexto educacional e para entender o préprio ato educativo que funda a relagdo ILSE e estudante
surdo como momento de criacdo, como instante que marca a impossibilidade de ocupar um lugar neutro,
deixando em suspenso meu préprio desejo e falta, muitas vezes, das palavras certas.
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Deste modo, aproximo aqui esses autores.

z

Em termos psicanaliticos é a transferéncia, o termo criado para dar conta do
campo de engodo que se estabelece entre dois que se acham numa relagdo na qual
qualquer célculo que um faca sobre o outro € ao mesmo tempo vital e enganoso.
Vital porque af o sujeito aparece totalmente engajado, mas enganoso, porque ele
estd condenado a fazer este cdlculo apenas com os elementos que deduz do outro,
a partir de suas proprias impressoes, que ndo vém de outro lugar sendo de suas
experiéncias anteriores (VOLTOLINI, 2007, p. 134).

Voltolini (2007) traz uma importante contribuicdo que pode ser convocada para
a conversa, pelo menos no que concerne ao modo outro de mirar o ensino, como venho
propondo. Para o autor, o capitalismo e seus discursos tém instaurado na sociedade e, em
conseqiiéncia, na escola e nas relacdes humanas, um pragmatismo imediatista que leva a
instrumentalizacdo do saber e do ensino e ao apagamento da presenga do professor. Nesse
contexto, as técnicas se colocam a frente do encontro, da figura do educador. Como critica
a esse modelo cognitivista, Voltolini (2007) apresenta a importancia da transferéncia, do
amor transferencial, no processo de ensino, e propde “o termo ‘encontro’ professores e
alunos no lugar do termo ‘relacdo’ para sublinhar o cariter vivo, concreto, imprevisivel e
improvisado caracteristico do que se passa entre humanos” (VOLTOLINI, 2007, p. 135).
Trata-se, entdo, do resgate do encontro, da pratica educativa como efeito de acontecimentos
entre dois, entre sujeitos, € que, por ndo ser complementar — no sentido de desejo igual ou
gozo igual — € sempre incompleta, € sempre em falta, outra coisa para os dois: o0 ensinar e o
aprender sdo processos distintos mesmo dentro do encontro existente numa aula e entre
professor e aluno.

Retornando a teoria do Acontecimento Didatico, creio poder buscar algumas
respostas sobre esse outro modo de mirar o ensino, agora, em Souza (2007), que se valeu

dessa mesma teoria.
Baseada em Bordoli (2005), a autora, no texto ‘“Professor intérprete de lingua

de sinais em sala de aula: ponto de partida para se repensar a relacdo ensino, sujeito e

linguagem”, ofereceu-me mais elementos para repensar O ensino e 0s acontecimentos

91



singulares que, necessariamente, emergem com a preseng¢a do intérprete de lingua de sinais

em sala de aula regular — aproximag¢ao do meu objeto de estudo.

Como defendi anteriormente, o ensino convoca, necessariamente, um “eu” € um
“tu” em posicdes que se intercambiam; um “eu” e um “tu” que fazem ambos se
movimentarem no atendimento de uma demanda que, se atendida em sua
superficie, jamais preencherd a falta que a gerou — com isso, o intérprete torna-se,
antes de tudo, o educador privilegiado do estudante surdo. [...]

A afirmacdo € a seguinte: tendo em vista o que assumi até agora, o intérprete
educacional para surdos € uma fic¢do para que outra possa se dar no plano do
discurso (e ndo da prética), a saber, a fic¢do da possibilidade de haver ensino
inclusivo fora do jogo de linguagem. Jogo sem o qual o processo identificatério
com o conhecimento se torna impossivel (SOUZA, 2007b, pp. 168-169).

Souza (2007), revisitando Bordoli (2005), aponta a existéncia na modernidade
de quatro formacgdes discursivas que tendem a tornar a ilusdo do ensino acessivel a todos.

A primeira formacdo discursiva seria aquela derivada da “diddtica comeniana”,
centrada na perspectiva do ensino fundada na no¢do de Método. Essa formacgao se fixa no
modo descritivo de ensinar e disciplinar o aluno, portanto, o foco de investida € método. A
didatica nessa légica é tomada como técnica de mediacdo de conhecimento de um ‘“‘ser
superior e dotado de saber”, o professor, para o aluno que desconhece o contetudo e precisa
ser preenchido pelo ensino do professor.

A segunda formacao discursiva é baseada na “didatica psicologizada”, centrada
agora no aluno e no seu processo de desenvolvimento cognitivo. O ato de educar fica
limitado as bases psicolégicas do sujeito.

A terceira formagdo toma como eixo de preocupacdo central uma boa
formulacdo do “curriculo”, que tem o objetivo de modificar as relagdes e facilitar o
processo de aprendizagem. O curriculo seria, nessa perspectiva, “o” objeto de intervengado e
de possiveis propostas que facilitem o processo educativo.

Por fim, a quarta formacao discursiva se organiza, em meados da década de 80,
a partir das concepcdes de Chevallard (1991), que se opde “a idéia de fragmentacdo dos
saberes e a psicologiza¢do do didatico” (SOUZA, 2007b, p. 164). A guinada, produzida
pelo autor (CHEVALLARD, 1991) foi perceber a impossibilidade de controle e

transparéncia do processo educativo, apostando na subjetividade do outro a partir de

distintos desejos e em tempos outros.
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O ensino de si pelo sujeito, nessa perspectiva, pode encontrar um paralelo com
a idéia do ensino como acontecimento, tal como esse conceito € discutido por Derrida e
Roudinesco (2004). Portanto, é da ordem do imprevisto ou do incalculdvel, escapando da
maquinaria (curriculo, método, pressupostos desenvolvimentistas) que se dirige para o

controle do que € ensinado e aprendido (DERRIDA & ROUDINESCO, 2004).

Para Chevallard (1991), o conhecimento e o saber sdo coisas distintas. O
conhecimento para ele é da ordem da ci€ncia, da matéria em si, do contetudo, e o saber € da
ordem do acontecimento experiencial vivido pelo sujeito, aquilo que ele faz inscrever em
seu proprio corpo. Parece claro que a teorizagdo de Behares (2005) e Bordoli (2005) sobre
o ensino, na linha tedrica do Acontecimento Diddtico, inspira-se, inicialmente, nas

contribui¢des de Chevallard (1991).

Chevallard (1991) investiu forcas na identificagdo e separacdo dos saberes,
reconhecendo a existéncia de 3 tipos: a) o saber sdbio da ciéncia ou episteme; b) o saber
transmitido ao estudante na forma de conhecimento sistematizado; ¢) e o saber dos pais,
que seria o saber do aluno, adquirido pela doxa (senso comum) através dos desejos/pulsdes

que sdo distintos e inscritos no corpo de cada sujeito.

Para Behares (2005) e Bordoli (2005), entretanto, cada sujeito € operado na
fronteira desses trés saberes, € o inconsciente pde em movimento as pulsdes e os
deslizamentos na estrutura da lingua(gem); dito de outro modo, o conhecimento que o
professor capturou do saber da ciéncia vai se inscrever de outra forma no corpo do aluno,
que € movido por seus saberes, colados em seus corpos nos instantes singulares dos

acontecimentos e experiéncias vividos.

Behares (2005) faz um retorno a Chevallard para distanciar-se dele e de seu
vinculo com uma visdo socioldgica de ensino, e parte para uma aproximagao psicanalitica.
Introduz a operagdo do inconsciente nos atos de ensinar e aprender, e constrdi, a partir dai,
outra teoria. De fato, Behares (2005) aposta no conceito lacaniano de sujeito, efeito de

linguagem. Nessa medida, partilha dos saberes da psicandlise, vinculando sua construgdo de
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sujeito, a partir do retorno que Lacan (1985a) empreendeu de Freud: o sujeito dividido,
descentrado, que ndo sabe tudo de si pela presenca e irrup¢do do inconsciente, do Outro,

portanto.

Esse Outro, que dividindo o eu, em outra pessoa, no [eu] inconsciente, pde em
jogo seus desejos, seus saberes, ndo sabido pelo sujeito-eu-consciente. “O inconsciente é
este sujeito desconhecido do eu, ndo reconhecido pelo eu” (LACAN, 1985a, pp. 61-62),
que projeta uma falta, um desejo de completude, de preenchimento do vazio ocupado pelo
(ndo) sabido, e que movimenta e faz alterar os significados discursivos e discursados, em
cadeias (redes) significantes. Portanto, hd sempre uma busca de saber movida pela angtstia
do sujeito em preencher essa falta e tornar-se um com o Outro. Angustia, manifestada no
corpo do sujeito como falta promotora de novos saberes, nunca fixos, mas provocadora de
deslizamentos simbdlicos na cadeia significante, como proposto por Lacan (1985a). O
saber em falta, o saber buscado, promove um efeito ficcional no sujeito que repetidamente

tenta ver no outro o lugar do “suposto saber” que lhe falta.

Retornando a Freud, Lacan (1985a, p. 58) afirma: “ensino-lhes que Freud descobriu
no homem o peso e o eixo de uma subjetividade que ultrapassa a organizacdo individual
como soma das experiéncias individuais”. Nessa nova visada, a subjetividade € tida como
um “‘sistema organizado de simbolos” (p. 58), simbolos postos em cadeias significantes que
se deslocam, transformando-se os sentidos. Desta forma, alteram-se os significados, no
processo vivido, nas vdrias experiéncias dos sujeitos, sempre singulares. A subjetividade do
sujeito estd estruturada na lingua(gem) e, como tal, estd a deriva de acontecimentos € no
deslocamento de significantes sempre outros, € € por isso, que “falamos entdo do poder da
linguagem — poder de transformar um individuo em sujeito; poder de constituir uma
cultura, criando os contextos em que podemos nos contar; poder de transformar uma
simples alternancia num jogo de oposi¢des significativas” (VERAS, 1998, p. 25, grifos da

autora).

No entanto, segundo Behares (2005), as teorias de ensino tradicionais abrem

mao das incertezas, dos descentramentos, ao pressuporem certa ordem imposta aos sujeitos,
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preparada a priori para ele, e aos seus espacos ocupados, como sendo sempre lugares fixos.
Nao se coloca em questdo a presenca do inconsciente, do desejo e do proprio
acontecimento devir do ensino. Esse modo de mirar a aula fixa o papel do professor como
dono e controlador do saber que devera ser transferido ao aluno — embora Behares (2004)
exponha a “falta” como necessdria e mantenedora do préprio jogo simbdlico de desejos

entre educador e educando.

Na suposi¢do cldssica, entretanto, o professor centrado pelo poder — que a
instituicdo lhe confere — e pelo saber — que tudo conhece ou deveria conhecer —, passa a ter
a obrigacdo moral de ensinar tudo a todos e em qualquer tempo/ realidade (COMENIO,
1627). Nesse jogo, o aluno tem a funcdo de aprender, de se deixar encantar pelo objeto
“transmitido” pelo professor, por meio de técnicas motivacionais extrinsecas ao sujeito,

mas preparadas cuidadosamente pelo mestre.

A conseqiiéncia principal desse processo € a idealizacdo do professor pelo
estudante, como se ele fosse um substituto de “algo” que em si faz falta ao aluno, e a razao
pela qual muitos estudantes se decepcionam quando percebem falhas ou desconhecimentos
no que havia idealizado: pela mitificacdo da figura do professor que tudo deve saber e

dominar.

O salto qualitativo da Teoria do Acontecimento Didético estd para mim no
investimento feito na questdo do saber, como processo singular. Nas teorias de ensino
centradas no professor, no aluno ou no contetdo, ao que parece, hd uma mistura entre saber

e conhecimento.

Para Behares (2005), saber e conhecimento ndo sdo e ndo devem ser tomados
como o mesmo. O conhecimento € da ordem da ciéncia, do contetudo, aquilo mesmo que o
professor conhece (e sabe que conhece e sabe ensinar) e tem que transmitir pelo ensino para
o aluno. O saber € da ordem pulsional, de singularidades inscritas no sujeito (saber dos pais,
da doxa), e que € sentido, experimentado pelo aluno. O saber é aquilo mesmo que o sujeito

“sabe que sabe”, mas ndo “sabe ensinar ao outro”, “ndo sabe como sabe”. E singular e tem
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a ver com o acontecimento-experiéncia (BEHARES, 2005). O professor deve ter o
conhecimento; o saber € da ordem do incalculdvel da relacio (BEHARES, 2005;
DERRIDA, 2004), que acontece sem programacgdo prévia. Portanto, para que haja ensino,

ha que se ter a constru¢c@o de uma rede ficcional de desejos e apreensdes.

O aluno se prende ao conhecimento que o professor lhe oferece pelo processo
de captura singular de seu saber (em falta). Todavia, existe o saber tanto dos professores
quanto dos alunos, e esse saber € parte importante na movimentagdo do ato do ensinar e do

aprender — do ato que pde os sujeitos a falar.

Na concepgio cléssica de ensino, anula-se o desejo ndo sabido pelo aluno e pelo
professor. Desconsideram-se as singularidades geradoras de afetamentos, e os saberes-
experiéncias desses sujeitos, jd inscritos em si. Sdo esses saberes individuais e em falta que,
afetados pela busca de completude, transferem ao professor o lugar do “suposto saber”,
criando-se, assim, o laco educacional. Portanto, hd uma funcdo ocupada pelo professor em

relac@o ao processo de subjetivacdo psiquica do aluno.

Os aspectos relacionais da prética docente foram, ora relativizados, ora postos em
segundo plano, ou ora tomados em sua face apenas positivista, porém, como
acreditou Freud (1914), a aquisi¢do de conhecimento depende estreitamente da
relacdo do aluno com seus professores, ou seja, o caminho que leva a ciéncia
passa pelo professor. [...] Quando um professor ensina coloca-se a falar como se
tivesse a sensacdo de ser uno, pleno, completo, sem falhas [..] Porém, ele estd
continuamente posicionando-se de modos diferentes [...] Se ele fosse completo,
uno, a heterogeneidade nada o influenciaria, nem o poria a falar, pois s6 falamos
(e falamos demais) para buscarmos no outro a fonte restauradora e mitica de uma
completude que nos falta (PEREIRA, 2003, p. 94).

Desta forma, esse desejo de completude mitico e ndo-encontrado acontece no
corpo do aluno e do professor: desejos e tempos outros que ndo andam em consonancia,
mas que se encontrariam na estrutura ficcional produzida na prépria relacdo professor e
aluno, no lugar imagindrio que ambos criam para falarem e serem falados dentro do
acontecimento do ensino — o que Behares (2004) chamou de erética do ensino. O professor

se cola no lugar da falta do aluno e se fixa também, por sua falta de completude, no desejo
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de ensinar, de educar, de se preencher. Creio que, nessa proposta, as relacdes em sala de

aula escapam as ordens pressupostas apontadas pela didatica tradicional.

Em Behares (2006) encontro base para pensar o problema da educacdo de
surdos que se mantém hd tempos em discussd@o, em pauta, nas variadas pesquisas. Este
processo de fracasso se mantém, para o autor, pela prépria situacio de frustracdo no ensino
de surdos, ou melhor, pelos desencontros e pela aparente impossibilidade, nesta situagdo,
do ensino via 0 modo de “educar freudiano” — professor ouvinte e alunos surdos ndo se
enlacam pela lingua, usam linguas diferentes para se construir sujeitos. A dificil relacdo de
identifica¢do entre professores ouvintes e alunos surdos, impede, em parte, a relacdo de
trocas de saberes e de desejos, no processo transferencial o qual Behares (2005) vém
mostrando ter grande importancia no enlace e na motivagdo de ensinar e aprender, isso para
ambos os sujeitos; e ainda o conteido, ou o conhecimento que o professor se apropria nao é
ensinado pela lingua que um dia capturou o surdo. Dai o problema.

Esse comprometimento, para além da falta da audicdo, a falta ou desencontros
da propria lingua(gem), € que leva ao fracasso educativo de surdos. Behares (2006)
postulou que o laco simbélico — a relacdo de afetacdo entre aluno surdo e professor —
mediado pela lingua(gem) é o ponto principal de articulagdo do desejo do ensinar e do
vinculo com o aprender — por isso os desencontros e os freqiientes problemas na educacio

de surdos:

Es conveniente sefialar lo que ha venido siendo repetido en los dltimos cuarenta
afios: el déficit o la carencia de los sordos no es inmediatamente el derivado de
una marca en el cuerpo, sino en su relacion con el lenguaje. El Real de la sordera,
lo sordo, no es el Real de la audicién (en tanto que marca fisica en el cuerpo), por
lo menos en aquello que pugna por manifestarse en nuestras representaciones
occidentales, sino un Real del lenguaje y de la palabra. No es extrafio, entonces,
que la erética que funda la intersubjetividad educador-educando en la educacién
del sordo se refiera a esta falta constitutiva. Sin lugar a dudas, hay en el campo de
la educacién de los sordos una fantasia "frustrogénica", particularmente regida
desde el imposible absoluto de educar freudiano, que hace convivir
discursivamente un no-se-puede y los forcejeos de rehabilitacién y restitucion del
hablante, pero también, a mi entender, a las concesiones diferencialistas de matriz
socioldgica que honesta pero engafiadamente creen haber dado un paso adelante.
No lo han hecho plenamente, en efecto, porque reformulan en su base un
imaginario de la sordera y del sujeto sordo (y también de su ensefianza y de su
ensefiante oyente o sordo), pero no toman en cuenta lo ideolégico-estructural ni
lo inconsciente-estructural de lo sordo ni de lo oyente. (BEHARES, 2006, p.240)
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Tomando a transferéncia simbdlica e o lago imagindrio como imprescindiveis
na relacdo educativa, e os efeitos do acontecimento singular gerado no encontro entre dois,
pergunto: Como repensar o ensino surdo com o ILSE? Como pensar a possibilidade de

sucesso inclusivo na convocacao do ILSE como agente, instrumento de inclusao do surdo?

Retornando a relagdo simbdlica entre professor e aluno, a unido estabelecida se
operard na falta, “no lugar do vazio e isto implica necessariamente lugares (transferéncia
amor), tempo (topo-cronogéneses)37 em relagdo com o saber” (FERNANDEZ, 2005, p. 38,
tradu¢do minha). O saber na teoria do Acontecimento Didético traz a concepgao do Suposto
Saber e do Tempo Logico (LACAN, 1985b), para por em evidéncia o desejo da busca pela
completude que pde em marcha a erética transferencial do ensino (BEHARES, 2004). Esse
processo € movimentado pela falta constitutiva do sujeito que se atrela ao desejo de

completude.

Ha instaurada a posi¢ao do professor como o outro que tem o conhecimento, o
saber em falta que preenche o vazio do aluno. Nesse jogo, o aluno € o outro do professor
que, na relacdo erdtica, deseja ser ensinado, quando a relacdo € posta no ambito do
acontecimento, do incalculdvel, do encontro dos corpos do professor, do aluno e do
conhecimento.

No processo educativo — pensando na educagdo como nutri¢do, como completude
da falta para além da questdo bioldgica-orginica —, a psicandlise nos convida a
olhar a trama elaborada na relagdo de transferéncia e contratransferéncia psiquica
entre educador e educando, que perpassa por um conjunto de formulagdes,
fantasiosas/simbdlicas, neste jogo relacional de desejo pelo ensino, ou ainda, de

prazer no ensino, no qual o inconsciente é personagem. De certa forma comanda
e determina as formas de lidar com o outro/Outro — uma descoberta (des)

z

prazerosa que cada envolvido (professor e aluno) estabelece e é movido pelo
desejo de aprender e de ensinar (MARTINS, 2006, p. 144).

Uma mediacdo que ocorre pela e na transferéncia, no amor, no desejo de estar
presente em sala, pelo menos no desejo como captura imagindria. A lingua(gem) constitui a
rede de agenciamentos que captura professor e aluno na relacdo erética do saber e do

ensino. E ela quem promove o laco simbdlico:

7 Mantive sem traducdo, mas a expressdo, topo-cronogéneses, tem relacio com o conceito de tempo 16gico de
Lacan (1985b).
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O simbdlico pela operagdo do significante € o lugar de vulnerabilidade da
estrutura, produz quebra na estrutura. Isto €, pelo significante pode haver
manifestacdo do real. No diditico o saber convoca a falta. Esta falta se instaura
como um real que se manifesta movimentando o contexto do significante e a
estrutura € convocada pela irrup¢do do acontecimento como manifestagao do real.
O acontecimento dos lugares se borra, por isso hd amor; hd transferéncia
(FERNANDEZ, 2003, p. 42).

A aula, como efeito de atos de linguagens incalculédveis, ndo poderd se reduzir a
meras técnicas € nem o ensino a processos metodolégicos. A aula como contrato entre
sujeitos — contrato de desejos, efeitos de sentidos borrados pela linguagem, sempre na
deriva dos acontecimentos e das memorias singulares de cada um, movimentado pela falta

— captura o outro, o alter.

Retornando a questdo da surdez e do ensino mediado pelo ILSE, ndo hd como
ignorar o processo transferencial que ocorre entre aluno surdo e intérprete de lingua de
sinais no ato interpretativo, que é, sobretudo, ato de transmissdo de conhecimento — papel
do educador que tem o conhecimento. Arriscaria dizer que essa transferéncia € necessaria,
uma vez que € por ela que ocorre o ensino e o enlace ao desejo de aprender. Se o papel do
ILSE for concebido como ferramenta que opera na técnica da neutralidade do ensino, tendo
a acreditar que se apagam as relacOes afetivas entre esses dois personagens, fazendo do
ILSE um parceiro da “corre¢do-normalizacdo do ensino”, vindo apenas ocupar o espaco
corretivo do amplificador sonoro. Dito de outra forma, cai-se na concep¢do pragmadtica e

cognitivista sobre o que seja conhecer- ensinar-aprender.

Como hipétese, afirmo que a atuacgdo do intérprete de lingua de sinais, em sala
de aula, melhor se inscreve no ato educativo que é fazer o outro ensinar-se (SOUZA, 2007).
Por isso, a presenca do ILSE em sala de aula causa, sem ddvida, o mal-estar vivido tanto
pelo professor que se vé vigiado, incomodado pela estranha presenca do intérprete
educacional e fora do seu lugar de educador, quanto para o aluno surdo que deseja ser
preenchido em sua demanda pelo professor (e ndo pelo ILSE). Sem falar na hostilizacdo

sentida pelo intérprete de Libras, nesse contexto, e que também acaba por hostilizar o
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surdo, no desejo inconsciente de se fazer educador e de ser “reconhecido” como tal, de ter

um nome, um espago, nesse seu vazio de estar e de se fazer sujeito no entre lugares.

No entanto, o préprio lugar do tradutor, o lugar fronteirico e de incertezas,
coloca em cena a divida de transposi¢do do contetdo, tanto vivida pelo aluno surdo quanto
pelo professor; angtstia que se fixa e paira durante toda a aula, no olhar do aluno surdo, no
olhar do professor ouvinte e nas maos do intérprete. Uma relacdo ambivalente de amor e
ddio: a necessidade do intérprete como mal necessdrio em sala, como alguém que estd
remediando uma situacdo. Todos esses sentimentos ficam em cena e sd@o postos na relagdao

da inclusao.

H4 na inclusdao do surdo, mediada pelo intérprete, uma triste ironia: o
conhecimento que o professor tem e o aluno surdo deseja descobrir com o proprio professor
(que, todavia, ndo conhece a lingua de sinais) fica invidvel e, muitas vezes, ha a falta desse
conhecimento pelo ILSE, em especial, se for intérprete no ensino superior; conhecimento,
portanto, que o ILSE precisa adquirir antes com o professor responsdvel pela disciplina, ou
mesmo durante a prépria aula. Todavia, a lingua que captura o outro e seu desejo, unindo
aluno e professor em relacao transferencial, € o elo entre o intérprete e o aluno surdo, e essa
ligacdo estd em falta na relag@o professor ouvinte e aluno surdo. O conhecimento e o saber,
na inclusdo, ficam divididos entre professor ouvinte e ILSE, e a captura do ensino sé existe

a partir da relacdo com o intérprete, quando este se apropria do conhecimento.

Nao resta duvida de que a seducdo, para mover o desejo do aluno em ensinar-
se, partirdA das maos do intérprete, e o conhecimento serd deslocado do professor,
misturando-se aos saberes do intérprete, alterando-se do lugar do professor e de sua fungao,

na transferéncia que estabelece com o aluno surdo.

O ensino, desta forma, serd mediado, ou ocorrerd a partir da ligacdo entre ILSE
e aluno surdo, e ndo entre educador ouvinte e aluno surdo, posto que a lingua ndo € a
mesma entre estes ultimos. Isso € perceptivel! Dado que os separa, os distancia... E assim

reitero a afirmacdo de SOUZA (2007, p. 168), feita anteriormente: “o intérprete torna-se,
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antes de tudo, o educador privilegiado do estudante surdo” (grifos meus) — mesmo e na

presente ou permanente hostilidade desse lugar ocupado.

3.2 Aspectos referentes ao ato interpretativo na lingua de sinais

Niao tenho mais aquela visdo estanque do intérprete como mero reprodutor de
conteido, uma maquina sem emogao e personalidade, escondida dentro de uma
cabine e separada do mundo por um painel de vidro. E essa impressio de
isolamento, de invisibilidade, que talvez leve alguns colegas intérpretes a agirem
com arrogancia, querendo atrair para si uma atenc¢do que ndo fizeram por merecer
naturalmente, por incapacidade pessoal de comunicagdo ou por estarem
escravizados a um sistema de regras auto-imposto que os impede de ser como
sd0. (MAGALHAES JUNIOR, 2007, p. 99)

Anunciada a maneira como concebo 0 ensino € o ensinar, penso ser prudente
avancar agora sobre a questdo da interpretacdo/traducdo da Libras em sala de aula.
Apresento algumas questdes gerais ja estudadas por outros pesquisadores e que
contribuirdo para este estudo. Parto dos aspectos gerais da interpretagdo/traducdo para
depois abordar a questdao educacional e buscar bases para entender por quais razdes € dificil
compreender a atuagdo do ILSE como personagem principal no ato do ensino, restringindo-

0, muitas vezes, a ilusdo de ser o transporte neutro de contetidos.

Tenho como hipdtese quatro aspectos a mencionar: a ilusdo da neutralidade do
tradutor; o problema com as misturas das fungdes, o hibridismo das posi¢des (do tradutor,
do professor); o proprio questionamento sobre o cariter de socializacdo e abarcamento de
todos os alunos e suas diferengas na inclusao; e, por fim, o descentramento que tal proposta

assumiria sobre a figura centrante do professor numa realidade de sala de aula.

Nao raramente me vejo a frente de manuais ou guias de como interpretar bem
as aulas, como me posicionar diante da realidade de uma sala inclusiva; manuais
fundamentados, em geral, em uma proposta tecnicista de como bem fazer e de como fazer

prevalecer a neutralidade tradutoria. As discussOes e as orientagdes vém ao encontro de
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propostas que possam definir precisamente lugares e espacos a serem ocupados pelo aluno
surdo, pelo professor ouvinte e pelo intérprete — diretrizes que vém atender as necessidades
da inclusdo. Isso é até certo ponto “natural” e esperado, uma vez que buscam a
sobrevivéncia na propria logica do sistema de ensino atual, desta realidade de ensino, e para
isso deve-se mesmo demarcar lugares, até como estratégia e titica de luta e manutencao.

Na citacdo a seguir:

z

Uma situagdo muito freqiiente é quando o professor ndo é surdo e os alunos
surdos costumam colocar ao intérprete suas indagacdes, objecdes e colocagdes.
Neste caso, o intérprete de Lingua de Sinais deve esclarecer, antes das aulas, que
toda divida ou colocacdo deve ser dirigida ao professor, sob pena de perder
contetddos importantes e adquirir informagdes equivocadas. Isso se deve ao fato
das pessoas surdas se sentirem mais a vontade em dialogar com usudrios de sua
lingua.

Esta atitude é prejudicial ao professor, pois ele se distanciard cada vez mais do
aluno surdo (MARQUES, 2007, p. 145).

Fica marcado o paradoxo da inclusdo: os lugares e fazeres dos profissionais
envolvidos. Nessa via, as discussdes sobre o papel do ILSE ainda se mantém na narrativa
da técnica, do reparo, da provisoriedade de um ensino inclusivo de surdos “capenga”, e
coloca-se o ILSE como principal protagonista de apoio e “ameniza¢do desse problema”.
Esse pensar na fun¢do do ILSE como “suporte” é marcado na prépria proposta preliminar
da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (MEC).
Quando mencionam a necessidade da funcdo e do profissional ILSE destacam:
“Implantagdo das func¢des de tradutor/intérprete de Libras, guia-intérprete, monitor ou
cuidador para auxiliar alunos nas atividades de higiene, alimentagcdo e locomo¢do no
cotidiano escolar e outras que tiverem necessidade de apoio constante” (VERSAO

PRELIMINAR, MEC, 2007, p. 20, grifo meu).

Se qualquer coisa sair da previsibilidade, do célculo; se o aluno ndo aprender;
se o aluno tiver uma avaliacdo ruim, ndo se alfabetizar, o problema — a culpa — recai
rapidamente no ILSE e na sua atuagdo. Como justificativa, atrelam-se: a falta de preparo e
formacdo do profissional, a sinalizacdo equivocada, a falta de harmonia com o professor

etc. Ha toda uma séria de hostilidades dirigidas a esse profissional, em funcdo da urgéncia
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de sua convocacdo na escola, das demandas por uma escola outra, na ilusdo da soluc¢io por

meio desse profissional.

A entrada efetiva do ILSE nas escolas e universidades deve-se a luta das
pessoas surdas por seus direitos. E com o reconhecimento da lei n° 10.436/02, pelo Decreto
5.626/05, que a peticdo surda passa a embasar-se legalmente. O ILSE €, portanto, um
direito do aluno surdo sinalizador (caso ele queira partilhar do ensino pela Libras) e um
dever da institui¢do escolar: sua contratacdo e acolhimento. Vale ressaltar que a lei em si
ndo estabelece uma unica relacdo politica de fazer a inclusdo, nem, todavia, é lida da
mesma forma por todas as pessoas que a aplicardo (SOUZA, 2006). Sao os modos do fazer
a inclusdo que estido sendo balizados nesta dissertagdo. A maneira como se permite e pode
até se paralisar a atuagdo do intérprete. Esse processo tem grandes reverberagdes no

processo de aprendizagem do educando surdo.

Denunciar as naturalizacdes e as certezas existentes no campo do ensino, e
mesmo a maneira como seguem as discussdes sobre o trabalho do ILSE, pode permitir re-
fazer e mudar as posi¢des, a forma de mirar a pritica atual. Nesse sentido, faz-se necessaria
uma parada para uma andlise das pesquisas na drea da interpretacdo e ou tradugdo da
Libras, de forma geral, para depois dirigir o foco deste trabalho para as pesquisas dirigidas
a interpretacdo educacional, uma vez que, segundo entendo, esses dois segmentos —

traducdo e ensino — estdo interligados.

Uma pergunta necesséria: como o intérprete tem sido representado e estudado
socialmente? E comum entre os surdos e ouvintes participantes das comunidades surdas
atribuir alguns requisitos necessdrios para compor o perfil do intérprete. Segundo Marques
(2007), professor e pesquisador surdo, € um equivoco pensar que a sinalizacdo corriqueira
seja suficiente para formar um intérprete: “a interpretacdo € uma habilidade construida
sistematicamente € ndo se resume a uma simples traducdo daquilo que se oraliza”
(MARQUES, 2007, p. 144). Existe toda uma técnica envolvida, estudo especializado e
formacdo sistemdtica necessdria para tal empreitada. Além disso, segundo Rosa (2005), é

sabido que para receber a nomeacdo de intérprete de Libras € necessario o reconhecimento
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por um grupo de surdos, além da certificacdo. No caso do ILSE, pesquisas vém alertando
para o fato de que além da fluéncia e da aceitagdo entre os surdos, a formagdo e o

conhecimento na area de ensino se tornam fundamentais (LACERDA, 2000, 2004).

De forma geral, as pesquisas sobre o intérprete de lingua de sinais sdo bem
recentes, assim demonstra Santos (2006). Ao resgatar tracos histéricos representativos na
formagdo do intérprete de lingua de sinais, mostra as multiplas facetas identitarias do
intérprete, construidas no processo relacional com surdos e nas comunidades surdas. Santos
(2006) destaca, na drea da interpretacdo da lingua de sinais, alguns dos trajetos das

pesquisas que menciono a seguir.

No ambito internacional, Santos (2006) afirma que Stewart et al (1998)
discutem os modelos de interpretacdo, os fatores psicoldgicos que interferem no ato
tradutdrio, e os véarios discursos e espacos assumidos por intérpretes na sociedade: juridico,
médico, educacional. Metzger (2000) desconstréi as questdes estabelecidas sobre a
neutralidade do intérprete durante a interpretacdo. Segundo a autora, o discurso da
neutralidade imperou na comunidade surda, no entanto, os estudos socioculturais
demonstraram a inviabilidade desse mito altamente circulante (SANTOS, 2006). J4 Roy
(1999, 2000) discute a necessdria formacgdo do tradutor e intérprete da lingua de sinais, e
aponta a necessidade de qualificacdo e investimento na formacdo técnica desses
profissionais como forma de minimizar os problemas observados de omissdo, usos errados
da expressdo facial durante a interpretagdo, fatores que influenciam e distorcem a

interpretacdo (SANTOS, 20006).

Em seu levantamento, Santos (2006) indica que s@o poucos os trabalhos que
enveredam pela temdtica da interpretacdo em geral, no Brasil. Lacerda (2003, 2004) mostra
os desafios e as angustias enfrentadas pelos intérpretes de lingua de sinais em sala de aula,
em experiéncias investigadas no estado de Sdo Paulo, enquanto Quadros (2002, 2006) se
preocupa com as questoes €ticas da interpretacdo — em uma de suas publicacdes, promove

um panorama geral da formacao e atuacdo do intérprete de lingua de sinais.
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Pires (2000) traz referéncias para pensar a possivel aproximagdo de uma
fidelidade no ato interpretativo, a partir de investimentos no campo tedrico, cultural e
lingiiistico. Sander (2000) e Martins (2004, 2006, 2007) refletem sobre a interpretacdo e os
desafios postos na educacdo superior frente a inclusdo de surdos e ILSE, enquanto Rosa
(2003, 2005) parte para a investigacdo da lingua de sinais e da interpretacdo no campo dos
estudos da traducdo. Suas pesquisas (Rosa, 2003, 2005) contém aspectos relevantes sobre a
invisibilidade do tradutor e a dificil tarefa de escolha de caminhos marcados pela

possibilidade de (in)fidelidade.

As relagdes de trabalho do intérprete de lingua de sinais devem ser analisadas
pela via da tradugdo cultural, na relagdo fronteirica que aproxima e distancia surdos e
ouvintes no processo de constitui¢do identitaria, multipla e deslocdvel (PERLIN, 2006). Na
area educacional, contudo, foco de maior interesse deste trabalho, ¢ em Souza (2007) que a
afirmacdo — segura e radical — do deslocamento do intérprete educacional, das questdes
ainda mecanicista e técnica, tomam formas. A autora aposta na teoria psicanalitica, na
relacdo transferencial existente entre professor e aluno, a partir da qual constréi sua
concepcao de ensino, além de afirmar a importancia da transferéncia entre ILSE e surdo

para o proprio acontecimento do ensino.

Com isso, Souza (2007b) mostra claramente que a posicdo tomada pelo ILSE é
equivalente a de um educador. O ILSE ocupa em sala inclusiva a fun¢do do professor, é
ensinado pelo professor e ensina o surdo — embora outras pesquisas venham apontando para

esse lugar, sdo outras as perspectivas tedricas (LACERDA, 2000, 2003, 2004).
Para exemplificar a questdo, faco referéncia a uma conversa filmada, minha

com um surdo, que chamarei de Surdo2, durante a qual ele responde a uma pergunta

referente ao papel do ILSE:
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Trecho 3 {LIBRAS} — Entrevista dia 04/05/2008

Surdo2: O intérprete ensina o surdo [...]. Na verdade é assim, quando o intérprete ndo sabe uma coisa do
contetdo ele pergunta para o professor e depois ensina para o surdo [...]. O intérprete precisa saber bem sinais
e se conhecer o contetido € mais facil para fazer a interpretacdo, evita-se assim erros [...]. O contato do surdo é
maior com o intérprete do que com o professor. No meu caso, quando tinha divida perguntava direto para o
intérprete. Quando a aula acabava, se ele nao soubesse responder, aproximdvamos do professor ouvinte.
(Grifos meus)

Para demonstrar como o campo de investigacdo sobre o ILSE, suas fungdes,
seus papéis, todavia, sdo trazidos sempre de formas contraditérias, gerando discussdes e

controvérsias, trago a citacdo a seguir:

Em relacdo ao papel do intérprete em sala de aula, se verifica que ele assume uma
série de fungdes (ensinar lingua de sinais, atender a demandas pessoais do aluno,
cuidados com aparelho auditivo, atuar frente ao comportamento do aluno,
estabelecer uma posi¢do adequada em sala de aula, atuar como educador frente a
dificuldades de aprendizagem do aluno) que o aproximam muito de um educador.
Assim, defendem que ele deva integrar a equipe educacional, todavia isso o
distancia de seu papel tradicional de intérprete gerando polémicas. Os autores
reafirmam a necessidade de mais pesquisas nesta drea, esclarecendo melhor as
semelhancas e diferencas entre o intérprete e o intérprete educacional.
(LACERDA & POLETTI, 2004, p. 53, grifos meus).

De fato, € uma discussdo interessante, se o intérprete se coloca na fun¢do de
educador, deixa de ser tradutor; em contrapartida, se ele se mantém na fronteira da
tradugﬁo, por vezes o ensino nio acontece — e, ao acontecer, o tradutor atesta sua autoria,

sua participacdo na constitui¢do do ensino.

Sigo com outra citagdo sobre a funcio do ILSE:

Seu papel em sala de aula é servir como tradutor entre pessoas que compartilham
linguas e culturas diferentes como em qualquer contexto tradutério que vivenciou
ou vivenciard. Ele realiza uma atividade humana e que exige dele estratégias
mentais na arte de transferir o contexto, a mensagem de um cédigo lingiiistico
para outro. Essa atividade tradutdria é a produgdo do seu oficio, requer uma série
de procedimentos técnicos e isso ndo € facil (ha muitos “sinalizadores” nomeando
a si mesmos como intérpretes e ndo o sdo, que incorre na desvalorizagdo da
Libras, pois em nenhuma lingua oral as pessoas terminam um curso e comega a
interpretar, porque sabem que existem procedimentos técnicos e exigird anos de
estudo e contacto com a lingua e seus usudrios, porém em Libras,
inconscientemente, a desconsideram quando agem precipitadamente na drea de
interpretacdo ainda ndo formados). Tanto no contexto de uma sala de aula ou
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numa palestra sobre quimica seu papel serd o mesmo, traduzir. Sobre sua postura,
o intérprete deve se conscientizar que ele ndo € o professor, e em situagdes
pedagdgicas ndo poderd resolver, limitando-se as funcdes comunicativas de sua
drea. Manterd a mesma imparcialidade de sua profissdo e desenvolver uma
relagdo sadia com os surdos e o corpo docente. Nao permitird que seu contacto

z

pessoal com os surdos, que é maior do que a do professor, interfira em sua
atuagio.O Cédigo de Etica que norteia a carreira pode ser usado também para
essa atuacdo, considerando o supracitado a despeito de seu papel que € traduzir.
Entretanto, esse Cédigo deixara a desejar em muitos fatos e necessidades
importantes que acontecem nesse novo palco de sua atuacao (FENEIS —
Grifos meus)38.

Analisando a citagdo, fica evidente o problema da fun¢@o em si, ou melhor, ha
uma inquietacdo posta em cena. Embora o ILSE tenha que assumir a funcdo de tradutor e
seguir o cdédigo de ética dos tradutores de lingua de sinais (exercer as fungdes
comunicativas), na finalizacdo em que grifo com negrito, hd marcas da presenca do novo,
do diferente da prépria atuagdo: “esse Codigo deixard a desejar [...] nesse novo palco”
(FENEIS). O ILSE assume um novo palco, uma nova cena, e neste teatro ele (ILSE)

também € personagem... ndo apenas coadjuvante.

A hostilidade desse lugar estd exatamente na ndo certeza do que e do como
fazer. Ao nomear o lugar de “intérprete-tradutor”, postulando a necessdria busca pela
fidelidade sempre infiel da traducdo, criando manuais de conduta, de ética, tende-se a
submeter esse profissional a uma tensdo, a uma amarra, que nio se viabiliza na préatica. A
dificuldade ainda se mantém quando o profissional d4 conta da necessdria articulacdo de
sua funcdo educativa (ser intérprete educacional, ou professor-intérprete) na dinamica
escolar, o que muitas vezes lhe é negado. As discussdes tendem a destacar que o intérprete
educacional precisa reconhecer seus limites, nesse caso, se ele ensinar o aluno surdo estard
traindo a 4rea da tradugdo e a do ensino, por ndo ser professor. E bem assim: “se correr o
bicho pega e se ficar o bicho come”. A atuacdo deste profissional vai sendo construida por

erros e acertos, na busca de um lugar, de um fazer. A recriacido do espaco educacional vai

¥ Essa citacio foi retirada de um texto publicado no site da FENEIS (Federacio Nacional de Integragio dos
Surdos) — ndo encontrei o escritor, por isso, fago esta nota como uma forma de aviso ao leitor. Texto:
Matérias de Destaque: Funcdoes comunicativas e funcées pedagégicas, do site da Feneis. Link:
http://www.feneis.org.br/page/materias_funcoescomunicativas.asp . Acesso dia: 10/07/08.

Contatos: /fabianoils@hotmail.com / interpretebiano@bol.com.br
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sendo construida entre surdo e ILSE, o professor é convocado nesta liga para complementar

a triade.

O ILSE sente, e ¢ de fato assim, que conhece mais o aluno surdo que o
professor ouvinte. A falta de conhecimento do contetdo, porém, é uma das dificuldades
enfrentadas por esse profissional, e que pode ser um dos problemas da prépria avaliagcdo

que o professor ouvinte posteriormente fard do aluno surdo.

A aproximagdo pela lingua de sinais, como vista em capitulos anteriores,
permite condi¢des de ensino como efeito de linguagem (e, portanto, da ordem do ndo
calculavel), bem como a troca afetiva que envolve toda a relagdo entre ILSE e surdos.
Dessa forma, o ILSE vai tracando caminhos que possibilitem o acesso do aluno surdo ao
conhecimento e se vé também nesse lugar de produtor de ensino — assume esse lugar. Como

Souza (2007) afirma, o ILSE entra no jogo imagindrio do acontecimento da sala de aula.

Esse lugar, no entanto, s6 lhe serd conferido se o surdo, no caso, compartilhar
desse jogo, enlagar-se na trama simbdlica, possibilitando-lhe autoria. Ao ser cativado pelas
maos do intérprete, maos que dao forma aos conteddos anunciados pelo professor ouvinte,
o surdo vai partilhando do acontecimento educativo. Assim, por mais que se tente escapar,
tangenciar, o surdo se sente préximo e confortdvel na presenca do ILSE — muito mais que

com o professor ouvinte, que pouco o conhece.

Se o que descrevemos € o que acontece de fato, qual € o desafio? O desafio é
fazer dos embates acontecimentos harmonicos — harmonicamente discordantes — na
dindmica do cotidiano, sem para isso criar ainda mais angustias e estranhamentos entre
professores e intérpretes e oferecer um ensino multilingiie em Libras. Reconhecer a prépria
trama em que esses sujeitos estdo inseridos permite questionar outros modos de fazer e/ou

promover mudancas na propria forma de conceber o que vem sendo feito.

Temos, ainda, as dendncias dos movimentos surdos ao atual modelo de

assimilacdo lingiiistica (portugués-fala-escrita do portugués). Essas reivindicagdes t€m
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mostrado que hd problemas internos na constru¢do dos programas inclusivos, mesmo com a
entrada do intérprete — e, o que é pior, muitas vezes, a responsabilidade recai sobre o ILSE
(como se ndo houvesse uma histéria anterior a sua presenca de analfabetismo funcional dos
estudantes surdos, efeito de tdticas nacionalistas de uma alfabetizacdo e educacdo
monolingiie em portugués). A luta, dos movimentos dos surdos sinalizadores é por uma
escola bilingiie: com a presenca da lingua de sinais no mesmo grau de prestigio da lingua
majoritdria, em sua modalidade escrita. Os programas inclusivos negam essa peticao
argumentando a necessdria inser¢ao, surdo-ouvinte, o aprender junto, mas 0 que vemos na
sala de aula, também as que possuem ILSE sdo, na maioria dos casos, aulas marginais num

espaco supostamente coletivo. Por que ndo ponderar a peticao surda?

Segundo Felipe (2003):

Aceita-se programas bilingiies transitorios, que iniciando com a LIBRAS,
gradualmente substituird essa lingua pela Lingua Portuguesa. Esse bilingiiismo
fraco, levard ao monolingiiismo, dai, antes havera um bilingiiismo diglossico: os
alunos surdos ficardo em classe de ouvintes, sendo que a lingua maior de
prestigio serd a da professora ouvinte e dos alunos ouvintes. Os surdos, embora
possam receber a tradugdo simultanea do “ensinado” que estiver acontecendo em
sala de aula, terd que estudar em portugués e fazer suas provas nessa lingua (p.90)
[...] Se se pensar apenas na escolariza¢do de Surdos pode-se pensar em intérpretes
educacionais, como denominou Quadros (2002), ao intérprete que vem atuando
em sala de aula. Esse intérprete que ainda estd em um processo de formagao de
identidade [...] Pesquisas t€ém mostrado que, devido a muitos equivocos por parte
dos intérpretes, ou por falta de formacdo académica, ou técnica para tal fungdo
ou, ainda, por ndo dominar o assunto, a atuacdo do intérprete em sala de aula
pode causar prejuizo ao aluno em sua escolarizag@o. (p. 92).

A tentativa de marcar a simultaneidade da tradu¢do na sala de aula pode
reforcar a idéia da técnica sobre o sujeito e, assim, a inclusdo aparentemente ocorre, se 0O
tradutor for fluente, conhecer os conteddos, dominar a tematica € mais mil coisas e
atributos apostados no ILSE. No entanto, penso que o problema ndo pode ser reduzido
apenas a formacao do ILSE, mas também a assun¢do de que o ensino ndo pode se dar fora
do jogo do acontecimento entre sujeitos. E isso a inclusdo, por vezes, faz com o surdo:
deixa-o fora das discussdes, se forem pela lingua oral, por exemplo; ou ainda, na crenca da

neutralidade do ILSE, sem marcar que este sujeito se faz também ao ser capturado pela
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lingua de sinais, com o surdo. Nessa logica, o jogo de acontecimento ndo pode se dar fora
da relacdo estudante e intérprete, fora da possibilidade de ambos se verem enredados em
um jogo de significantes que demanda sempre a perseguicdo de uma falta: a de ter esses
significantes completamente conhecidos, dominados e transformados em conhecimentos —

em um estoque de dados.

A inclusdo escolar de fato estd ai, por mais que os movimentos surdos apontem
uma outra forma de pensar a propria escola (a chamada escola de surdos). No entanto, o
minar, o desnudar, os modos de fazer e 0s modos como se tem feito a inclusido, s6 tem um
objetivo: encontrar novos caminhos e, qui¢d, a producido de modos cada vez mais préximos
do desejo dos surdos e do respeito as suas diferencas. Nesse processo, as marcas de
exclusdo, de apagamento, de naturalizacdo e a robotizacdo (o ILSE feito um rddio, um
translater pro, uma maquina de traducdo....) do ensino s@o balizadas — naturaliza¢des que
devem ser postas por terra para que outros modos de entender o convivio com 0 outro e

com o Outro possam promover uma inclusdo sempre a posteriori.

O primeiro passo estd em repensar a funcdo do ILSE, dado que realmente
merece cuidado, pois se mantiver a atuacdo do ILSE no viés tecnicista, a0 que me parece,
confirmardo os fracassos e, o pior, serdo fabricados culpados para o processo de frustragcdo
escolar dos surdos: a m4 atuacio do ILSE em sala de aula. E evidente que falta muita coisa
para uma inclusdo, proposta que em si ja € excludente; todavia, existem coisas acontecendo
dentro dela, a exemplo do ensino marginal que ocorre na educagdo paralela entre surdos e
ILSE. E esse € o n6 da prépria inclusdo. Do qual ela, inclus@o, ndo da conta de resolver.
Como Voltolini (2005) apontou, a inclusdo é ndo toda, e nela sempre haverd a falta de
completude, porque ela fala do desejo ideal, da idealizacdo de uma situagdo estavel. As
contradi¢des ocorrem, sendo efeitos desta mesma maquinaria, isso porque a inclusdo nao é
formada por sujeitos completos, mas sujeitos divididos e incompletos (VOLTOLINI,

2005).

Talvez tenhamos aqui um bom exemplo do sacrificio da realidade em nome da
sustentacdo de ideais. Talvez ganhdssemos em admitir que na busca de
preparagdo do professor ndo-todo-ele (que ndo se confunda com nem-todos-eles)
serd afetado pelos objetivos louvaveis da inclusdo. Ainda que ele tenha, depois, o

110



que ndo tinha antes, instrumentos importantes, na mao, para trabalhar com a
inclusdo, ndo deixa de ser o sujeito dividido que sempre foi, dividido entre suas
piores disposicoes e suas maiores virtudes, como nos diria Freud. (VOLTOLINI,
2005, p.154) (Grifo do autor).

Talvez seja necessario reconhecer que ndo-todo-ele intérprete ficard na posicao
exclusiva de ser tradutor, mas que uma parte dele se enlaca pelo saber do aluno, se afeta
pelo ensino que (com)partilha com o surdo, e partilha com o professor; talvez seja
necessdrio pensar que na incompletude da ndo comunicagdo entre professor ouvinte e aluno
surdo, o ILSE deixa se capturar, deixando de estar no entre-lugar, escapa, assumindo uma

posicdo, para se satisfazer numa ilusdo de completude com o outro surdo.

Questionar a atuacao do ILSE € importante (um passo € reconhecer a existéncia
de tais sentimentos) para que ele tenha um lugar e para que sua relacdo de ensino seja
menos hostil e torne-se mais hospitaleira pela lingua de sinais, sem a cobranga da
padronizacdo oral via lingua portuguesa, por exemplo, e nem na simplificacdo ou no

simples apagamento da sua funcao.

3.3 O paradoxo da inclusio: didlogos de travessia entre teorias e experiéncias

“Eles ndo sabem que aqui vocé € igual a um rddio?”
(Surdo3, 2008)*

Para finalizar este capitulo em que venho discutindo o ensino como efeito de
acontecimentos e singularidades, penso ser produtivo apresentar duas experiéncias minhas
que mostram algo da relacdo do ILSE em sala de aula com alunos surdos na dindmica da
inclusdo — no ensino superior. Esses recortes ilustram, a meu ver, a questdo central da

in(ex)clus@o como processos interligados; as relacoes de poder entre surdos e ouvintes € — 0

% Essa fala, em Libras, foi dirigida a mim por um estudante surdo durante o processo de interpretacio em sala
de aula, mostrando uma parte de suas representacdes sobre a funcio do ILSE no ensino.

111



ponto que a meu ver € 0 mais importante — a marca da instrumentaliza¢do e normalizacdo
do ensino, em especial, do ensino de surdos, quando promove certa robotizacido da func¢ao
do ILSE, e reafirma a unidade lingiiistica, a supremacia, por exemplo, das avalia¢des, do
sistema educacional pensado e organizado nas linguas orais — para aquele que ouve, que

fala, que anda, que estd no perfil do “aluno ideal”.

No entanto, hd algo que venho marcando, ja no proprio titulo desta dissertagao,
a questao da recriacdo, da producao singular do sujeito, mesmo quando se tenta padronizar
seus desejos, suas produgdes. Assim, se ao narrar algumas situagdes minhas em sala de aula
denuncio a presenca da exclusdo na inclusdo e o paradoxo entre traduzir e ensinar na
funcdo ILSE, também apresento as inuimeras sobrevivéncias no ensino, invencdes e

recriacoes, tanto do surdo, quanto do ILSE.

Inicio apresentando como se deu a formulagdo da frase que apresentei como

epigrafe deste subitem.

SITUACAO 1: DIALOGO - {LIBRAS} 10/04/2008

Surdo3: Nio precisa traduzir agora para mim, prefiro olhar na lousa é mais facil!

Eu-Intérprete: Tudo bem! Quando quiser vocé olha para mim.

Surdo3: Quando eu precisar vocé faz um resumo do que o professor esté falando, fica mais facil!... E assim,
igual a um radio, entende? Vocé sabe que o intérprete é como um radio? Ele escuta o que o professor diz e
depois quando precisa, reproduz para o surdo a fala do professor.

Eu-Intérprete: (ndo disse nada... fiquei sem acao!)

Surdo3: Por exemplo, se vocé€ escuta o que os alunos ouvintes discutem, ndo pode comentar nada com os
professores: sobre as colas, reclamacdes. E como se estivesse desligada! Quando o professor fala dai o
intérprete traduz para o aluno e se o surdo nido pode olhar naquele momento o intérprete fica quieto, sem
interpretar nada, e depois explica para o aluno surdo. Se os alunos ouvintes te perguntarem alguma coisa, nao
pode responder, nao! Eles ndo sabem que aqui vocé € igual a um radio?

Logo depois dessa conversa em sala, anotei no meu caderno de registro que
levo diariamente as aulas, e dias depois fiquei refletindo sobre o que isso queria me dizer, e
por que me incomodou tanto a comparacao feita pelo aluno, quanto ao meu trabalho: eu ser
um radio. Ao longo da producdo desta dissertacdo, fui construindo significados e
amarrando algumas linhas que estavam, para mim, em descompasso, soltas, e que de certa
forma me serviram de base para repensar algumas experi€ncias vividas. A experiéncia

citada acima € uma das situagdes reelaboradas por mim.
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Por que me incomodou tanto?

Como primeira resposta diria que pela propria hostilidade (hostilidade no
sentido de agressividade) da frase em si. Tornar-me um objeto de uso e desuso. Trazendo
para um contexto maior, fica evidente a instrumentalizacdo do trabalho do intérprete na
sinalizacdo do Surdo3. Isso sem divida me incomodou demais! A reproducdo de um
discurso que, muitas vezes, se materializa nas proprias discussdes sobre a fungdo e ética do
profissional ILSE dentro dos ambientes académicos. “O intérprete de lingua de sinais atua
como elo comunicador entre pessoas. Analogicamente, o intérprete é como o aparelho
telefonico. Ele € o elo entre duas pessoas, mas ndo exerce influéncia pessoal em nenhuma
delas” (SHARON SOLOW apud LUZ, 2003, p. 105, grifos meus). Esses sdao dizeres que

dizimam toda a subjetividade do sujeito e que o transforma numa coisa.

Fico pensando: como se fazer elo sem afetar o outro? Que tipo de relagdo, ou,
como nomeou Voltolini (2007), que tipo de encontro haveria nessa situacdo entre professor

ouvinte e aluno surdo ou aluno surdo e ILSE?

A instrumentalizacdo do ensino, como apontou Voltolini (2007), é algo geral
que tem invadido o ambiente educativo. Se o professor ja tem se visto apagar, minimizado
sua importancia, reduzindo-a as técnicas do bem ensinar, aos suportes das tecnologias
assistidas, ou ao psicologismo do ensino (VOLTOLINI, 2007; BEHARES, 2007), entao,
poderiamos deduzir a dificuldade, ainda maior, em marcar, ou em aceitar a entrada, numa
situacdo de inclusao com ILSE, de outro educador. A ferida se abre: a inclusao exclui, por
nao dar conta de suprir as diferencas. O surdo, por ter outra lingua, precisa ser ensinado

nessa lingua, e opta por aprender com o ILSE.

Sobre a instrumentalizacdo do ensino e o apagamento do professor, Voltolini

(2007) € enfatico:

O sonho acalentado por séculos, que a construcdo de objetos pudesse nos
dispensar da labuta, realiza na contemporaneidade sua faceta inusitada: a do risco
de que eles nos dispensem de tudo.
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Os professores, por sua vez se inquietam porque sentem a ameaca de sua extingao
que lhe espreita. Defendem-se advogando sua imprescindibilidade, a mesma que
ja havia comecado a ser questionada quando uma certa psicologizagdo da
educagdo veio, em nome de um suposto bom desenvolvimento da crianga,
prescrever ao professor um papel acessoério, de ‘intermediador’, ‘facilitador’,
enfim de alguém cuja presencga deveria primar pelo ‘apagamento’ (p. 120).

Nessa proposta, algo de histérico estd presente, ou seja, se materializa: a
instrumentalizacdo global do ensino e, portanto, também do ensino de surdos. Todavia, ha
uma diferenca importante que Surdo3 aponta e que marca um ponto de singularidade
quando ele diz, “o intérprete fica quieto, sem interpretar nada, e depois explica para o
aluno surdo” (Surdo3, 2008). Esse, “depois explica”, aponta certa contradicdo na proposta
da fun¢do do tradutor-intérprete, como aquele que medeia a comunica¢do em tempo real,
que ndo interfere na relacdio com o outro. A demanda feita pelo surdo é a de uma
explicacdo, de um olhar, um encontro. A aula acontece nessa liga entre saber,
conhecimento e amor — este Gltimo muito caro para a teoria psicanalitica. “Freud formula a
importancia de se levar em consideracdo a transferéncia. Mas também € como amor que ele
a descobre, o amor de transferéncia [...]” (VOLTOLINI, 2007, p. 134). H4 uma marca na
peticdo por acolhimento, feita pelo Surdo3; embora os jogos de poder, saber e as
representacdes de fungdes, também sejam explicitados, contudo, ainda assim, ha uma

peticdo pelo ensino, e que ¢ feita ao ILSE.

Sobre as relagdes de saber e poder entre surdos e ILSE aponto o préprio fato de
ser este um ouvinte (mesmo sendo ILS e sabendo a lingua de sinais), e trazer consigo um
contexto histérico de lutas, de poder, de “colonialismo”, no sentido dado por Strobel
(2006). Falo das marcas de uma histéria de supremacia do ouvinte e da lingua oral sobre a
lingua de sinais dentro dos modelos culturais. Esses saberes se elaboram de modo singular
nas comunidades surdas e trazem significados sobre o ser ouvinte e vice-versa. Mesmo
evitando esse binarismo, o fato é que se notam marcas de estranhamentos, uma vez que o

ILSE é também um estranho-estrangeiro40, que por mais familiar que se faga, pela lingua de

z

0 termo estrangeiro é muito significativo na psicandlise. Freud (1976), em seu artigo intitulado “o
estranho”, convoca o conto literdrio “O homem de areia” como possivel interlocutor para pensar a perspectiva
que assume sobre o sentimento de estranhamento causado pelo encontro com algo inusitadamente diferente e ,
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sinais, sempre serd um outro e por vezes suscitard o sentimento de estranhamento,
desconfianca — marca da propria profissdo do tradutor (ser fiel ou ndo ao texto original).
Faco referéncia a narrativa de uma intérprete: “observo que houve um estranhamento
cultural quando entrei no mundo dos surdos, vivendo a imersd@o em sua cultura. Talvez as
palavras que poderiam resumir tal experi€ncia seriam sentimento de ser estrangeiro, de ser

forasteiro” (SANTOS, 2005, p.3).

Sobre a relagdo de poder e a prépria inser¢cao do ILS, Perlin (2006) relata que:

O ILS se constitui enquanto identidade no interior de diferentes culturas nas quais
faz intermediagdo [...] O significado/identidade ILS esta constituido por uma
poderosa trama de implicagdes culturais, politicas e de relagdes de poder (pp. 140-
141).

No meio do povo surdo, alguns ILS sdo mais aceitos que outros, reconhecidos
como identidades mais compativel com a cultura surda. Isto significa que o
intérprete emerge de certas relacdes politicas de discursos referentes a cultura
surda. E na figura cimplice do intérprete, aceita no povo surdo, existe a reinscri¢ao
cultural referencialmente politica (p.142).

Todos esses aspectos sdo trazidos no contexto de uma sala em que ha nela o
surdo e o ILSE. As relagdes hibridas das culturas, das misturas lingiiisticas, das produgdes
de sentidos, de seus saberes e poderes. Existe, ainda, a representacdo da funcdo do
intérprete, tema que ja levantei anteriormente; o lugar em que ele deve ficar, como se
posicionar, e, por ser uma questdao recente, ha ainda muitos questionamentos relativos ao
que e ao como fazer. Porém a meu ver a relacdo entre ILSE e surdo em sala de aula

inclusiva, sem duvida, mostra, cria € marca um acontecimento de ensino outro.

tomado como estranho. Faz uma andlise etimoldgica, no artigo, da palavra “unheimlich”, encontrando certa

impossibilidade de tradugdo direta dessa palavra alema. Como equivalente — na lingua portuguesa — encontra

nos diciondrios a palavra “estranho”. No alemio, “unheimlich” pode significar tanto algo que ndo é familiar,

ndo € conhecido, como algo que € familiar (heimlich), usual e deixou de ser (unheimlich). Segundo os estudos

de Freud, isso € muito significativo e de certa forma interessante, pois o estranho se caracteriza justamente por

algo que era familiar e se torna subitamente e inexplicavelmente estrangeiro, estranho e nao-familiar. Para
“g .

Lacan, “é a negacdo do estrangeiro que une os semelhantes; é a segregacdo que funda a fraternidade”
(KOLTALI, 2000: 98).
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Trago uma ultima situagdo em que se nota a atuacdo pedagdgica do intérprete

de lingua de sinais educacional.

SITUACAO 2 - {LIBRAS}

Surdo3: Nio estou entendendo o exercicio. Como € para fazer?

Eu-intérprete: Vamos falar com a professora. Ok?

(levantamos e fomos até a mesa da professora de matemadtica. A professora nao sabia se olhava para mim ou
para o aluno surdo)

Professora (falando em portugués sobre a resolugdo e olhando para o aluno que olhava um pouco para ela e
um pouco para mim)

Eu-Intérprete: (traduzo a fala)

Professora: (continua falando, agora olhando para mim)

Surdo3: Ok, certo.

(voltamos para nosso lugar)

Surdo3: (aponta para o caderno e me pede que explique ali novamente aquele exercicio)

Eu-intérprete: (resolvo o exercicio de matemadtica em seu caderno, e marco cada passo que deve ser feito)
Surdo3: Porque tem que fazer isso?

Eu-Intérprete: E uma regra, esse nimero é uma constante e nunca muda. Entendeu?

Surdo3: Ah! Sim. Obrigado!

A incerteza da professora: para quem olhar, quem mirar enquanto fala € um
dado muito interessante. A saida encontrada por ela foi se ater primeiro ao olhar do surdo,
que desviava seu olhar para a ILSE e, no final, passou a me olhar (na funcdo de ILSE) —
aparentemente era para mim que falava, era a mim que ensinava, esclarecia e nao ao
estudante. Por sua vez, era a intérprete que precisava fazer corpo do conhecimento que lhe
passava a professora. Ao fazé-lo, jd era um outro corpo que sinalizava — um corpo
modificado pela escuta e pela fala da professora. Esse é o exemplo perfeito da relagdao
triangular que ocorre em sala de aula e que aproxima e distancia os lados desse tridngulo,
para que se faca dessa situacdo uma relagdo, ou melhor, um encontro entre sujeitos, saberes

€ ensino.

Se a educacio, para a psicandlise € uma necessdria ilusdo de ensino, a educagéo
mediada pelo intérprete passa por um processo de ilusdo ainda maior. O ILS
acredita que o surdo estd entendendo o que ele traduz, o surdo acredita que o ILS
tem o saber que lhe falta e que este se apropria das mintcias da fala do professor
ao traduzir e, para completar este ciclo, o professor acredita que o ILS e o aluno
surdo estdo em consonancia com as suas explicacdes. Essa € a erdtica de ensino
criada na inclusdo educacional de surdos mediada pelo ILS (MARTINS, 2006, p.
145).
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Inumeras experi€ncias poderiam ser narradas, porém, escolhi essas duas, apenas
para movimentar as questdes tedricas apresentadas. De fato, nota-se, na situacdo 2, a
aproximagdo e a mudanca que o surdo pede em relacdo a minha pratica. Enquanto eu
sinalizava o que a professora estava falando, varias vezes o Surdo3 me pedia para ensinar
de outra forma, em seu caderno, com imagens, com outros recursos. Cada surdo(a)
(nomeados nesta dissertacdo como Surdal, Surdo2, Surdo3) foi e estd sendo parte de um
encontro, e sdo ajustes absolutamente necessarios os que fazemos ao longo do periodo em
que vamos nos conhecendo e em que a aula vai fluindo num devir espaco e num devir

tempo.

E preciso reconhecer que a presenca do intérprete em sala de aula tem como
objetivo tornar os conteidos académicos acessiveis ao aluno surdo. [..] A
questdo central ndo é traduzir contetdos, mas tornd-los compreensiveis, com
sentido para o aluno. Deste modo, alguém que trabalhe em sala de aula, com
alunos, tendo com eles uma relagdo estreita, cotidiana, ndo pode fazer sinais —
interpretando — sem se importar se estd sendo compreendido, ou se o aluno esta
aprendendo. Nessa experi€ncia o interpretar e o aprender estao indissoluvelmente
unidos e o intérprete educacional assume, inerentemente ao seu papel, a fungao
de também educar o aluno (LACERDA, 2003, p.174).

Pela via do acontecimento didatico (BEHARES, 2005, 2006, 2007) vim
amarrando essa trama da inclus@o com intérprete, apostando que o ensino ocorre nessa
relacdo do didatico (do ensino e aprendizagem em tempos outros), através do elo que se faz
entre sujeitos e seus saberes ndo-sabidos. Na falta que movimenta cada um, no desejo do
encontro, da completude nunca achada, e que marca e pde em movimento a aula no
inusitado da relagdo cotidiana. Movimento possivel porque cabe ao professor “falar” com
seus alunos... uma fala que demanda escuta e novas cadeias enunciativas a partir desse jogo
falar-escutar-falar. No caso dos surdos, o eixo estaria em sinalizar-escutar-sinalizar e,

assim, fazer da aula um acontecimento e ndo uma encenacao a partir de um script ja pronto.

Chamo de paradoxo da inclusdo esse processo perverso que ocorre na
in(ex)clusdo, na normalizac¢do, que, ao acolher a diferenca, também a exclui na mesma
norma que a abarca. No caso do surdo, como algumas institui¢des escolares ainda ndo tem

preparo para atender a demanda surda, ndo sdo pensadas nos moldes da diferenca surda,
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contrata-se um ILSE, como se apenas isso mudasse ou resolvesse o problema do surdo e da
inclusdo. De fato, ndo resolve, mas gera uma aula menor, um espago outro dentro da sala.
Por todos esses aspectos é que venho afirmando que a atuacgdo do ILSE vai fazendo mais
intensa a possibilidade de minorar a pedagogia MAIOR, pensada para a homogeneizacio e

a fagocitose das diferencas menores.

Para finalizar, cito novamente Voltolini (2007), marcando a importancia da
investigacdo do conceito de transferéncia e de amor como possivel caminho de
continuidade e adensamento para pensar o encontro ILSE e surdo no acontecimento de uma
aula — suas implica¢des no ensino, (des)vantagens, conseqiiéncias € mudangas necessdrias.
E por esse elo transferencial que temos pistas da relagdo pedagégica, fugindo do
instrumentalismo ortopédico implantado (no surdo, naqueles que ndo aprendem e em tantos
outros nomeados anormais) nessa relacao de ensino, sem, todavia, fazer da aula espaco de
andlise, e do professor um analista, por convocar e marcar a relacio transferencial. Desta

forma, penso que o elo transferencial pode nos ajudar a caminhar para o inusitado do jogo

( 41
que é uma aula” .

A transferéncia € o que testemunha um lago, ndo entre dois, intersubjetivo, posto
que a nocdo de laco em Lacan ndo pertence a uma légica intersubjetiva. A
transferéncia testemunha o laco porque ela captura dois num mesmo discurso,
feito os enxadristas que se relacionam durante o jogo de um tal modo que cada
um estd implicado naquilo que € o outro, apenas pelo jogo em comum, mesmo
que eles nunca tenham se relacionado antes [...] (p.135) A cria humana aprende
fundamentalmente para participar de um mundo no qual ela ‘¢ desejada e deseja’
participar, e pela mesma razdo ela as vezes ndo aprende o que se pretende que ela

' Uma das questdes centrais, para futuros trabalhos, serd retomar, adensar aportes tedricos que possam
oferecer contribui¢des que me permitam trilhar o pantanoso terreno da interpretagao/traducdo e da questdo do
ensino de surdos mediado pelo ILSE. Sinto que preciso ir além teoricamente para melhor compreender o que
se passa na relacdo conhecimento-ensino, em especial, por ter eleito trés ferramentas conceituais em minhas
andlises sobre conhecer e ensinar: a nogao do acontecimento (DELEUZE, 1974 e DERRIDA, 2004), a teoria
do acontecimento diditico (BEHARES, 2005, 2006, 2007) e o processo transferencial (preciso retoméa-lo
considerando as modificagdes pelas quais o termo “transferéncia” vem passando desde a primeira tépica até o
retorno de Lacan a Freud). Caminhar novamente por todas essas trilhas exige um mergulho profundo nos
estudos de autores de grande densidade como Deleuze, Behares, Freud e Lacan. Essa incursdo tedrica
demanda mais tempo do que o percurso de dois anos de mestrado. Meu desejo era, ainda no mestrado,
aprofundar essa conversar com esses “instauradores de discursividade”. Todavia, agora me dou conta, como
sugeriu a banca, de que hd um processo necessdrio, e resolvi deixar para outro momento essa excursao
(inscrig@o) por essas rotas. Este trabalho, portanto, pode ser entendido como um ponto de partida, ou antes,
um porto de partida para outras terras que ainda ndo estou segura de que “descobri”.
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aprenda. De qualquer modo ndo € para sobrevivéncia que se aprende, mas ‘por
amor’ (VOLTOLINI, 2007, p. 137).

A relacdo de ensino mostra exatamente este né que liga professor e aluno num
mesmo discurso: o conhecimento. Todavia, o sujeito o toma, o conhecimento, hibridizando-
0o com seus saberes, que ja foram hibridizados pelo saber do outro (professor). Esta
ressignificacio do dado, num outro objeto novo, mudado, que faz da aula um

acontecimento devir.

E neste momento que penso ter que parar e olhar cautelosamente — tanto a
relacdo transferencial como a questdo do amor, para poder apreciar mais, e aprofundar esse
dado que tem me instigado e denunciado a diferenca da relacdo entre surdo e intérprete
educacional na sala de aula inclusiva. Quero ainda marcar que hd, sem ddvida, uma
armadilha na inclusdo com intérprete de lingua de sinais. A escolha do que apresentar ao
aluno ¢€ feita pelo professor ouvinte, todavia, a apresentacdo em si, mediada pela lingua de
sinais, € feita pelo intérprete educacional. A quem se destina a resposta e quem espera
receber o retorno do aluno surdo? Professor ouvinte ou ILSE? Como des-hibridizar os
saberes produzidos no enlace do amor entre surdos e ILSE, tornando-o, intérprete, apenas

objeto de uso?

O ILSE participa desse envolvimento amoroso do saber de uma forma nova e
ressignificada. Ele se faz corpo quando permite a escuta da demanda do surdo e se pde no
lugar de apresentar algo. Também se pde na escuta da demanda do professor ouvinte,
todavia, ndo € um instrumento, pois t€ém suas singularidades e subjetividades. H4 um
triangulo do ensino que aparece na relacio inclusiva de surdos sinalizadores. Um tridngulo
entre conhecimento, pessoas e saberes. E é nessa linha que penso haver algo a mais na
relacdo ILSE e surdo. Algo da ordem do inusitado, do acontecimento e do amor

transferencial, do pedagdgico.

Ao negar a existéncia dessa relacdo pedagdgica entre ILSE ou professor
intérprete e surdo, como acontecimento convocado pela propria inclusdo, negamos o ato em

si da relacdo, as interferéncias de um no outro, os deslocamentos de significados da prépria
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lingua, os deslocamentos de sentidos que o ILSE produz em si continuamente, como todos

nés o fazemos, e caimos na instrumentalizac@o do sujeito.

Ao olhar por esse viés, o pedagdgico, também se questiona a légica da inclusao,
e por que ndo a viabiliza¢do da escola de e para surdos, uma vez que dentro da inclusdo o
ensino ja € outro. Aqui ndo faco julgamentos qualitativos desse ensinar com intérprete, ou
num espaco surdo-surdo, apenas aponto que por amor e resisténcia ha a producio do ensino
pela lingua de sinais. N@o nego a existéncia de desconforto (de lugares, de papéis, do fazer
emergente) com esse anuncio. Portanto, € dessa forma que penso poder finalizar este
capitulo abrindo espago para outras escrituras surgirem no futuro, qui¢d, como um dos

temas centrais de meu projeto de doutorado.

Se é por amor que aprendemos, € por amor que produzimos, e € assim que
mantemos vivo o desejo da continuidade, da pesquisa e do saber.
Finalizo citando Larrosa (1998) sobre a questdo do amor, do ensino e da

presenga do educador no enlace com o educando:

Uma vez que s6 se presenteia o que se ama, o professor gostaria que seu amor
fosse também amado por aqueles aos quais ele o remete. E uma vez que uma
carta ¢ como uma parte de nés mesmos que remetemos aos que amamos,
esperando resposta, o professor gostaria que essa parte de si mesmo, que da a ler,
também despertasse o amor dos que a receberdo e suscitasse suas respostas.

Assim como o professor deseja um encontro com seu aluno, uma resposta vinda
do outro, ou o ILSE que também se coloca num lugar de espera, de desejo, ou ainda, um
escritor que oferece aquilo que ama ao préximo (em Libras, em palavras orais, em letras),
ofereco essa escrita (com)partilhada, e aproveito para agradecer ao leitor que se enveredou
nas trilhas da minha discussao, que comigo se inquietou e mergulhou na temadtica da surdez,
da inclusdo com intérprete de lingua de sinais e na recriagdo do ensino de surdos, na

singularidade do uso da lingua de sinais.
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CONSIDERACOES FINAIS

CAMINHOS TRACADOS E NOVAS ABERTURAS

[...] Homens vivendo numa caverna cuja entrada se abre para a luz em toda a sua
largura, com um amplo sagudo de acesso. Os habitantes desta caverna tém as
pernas e o pescog¢o amarrados de tal modo que ndo podem mudar de posicdo e
olhem apenas para o fundo da caverna, onde hd uma parede. Bem em frente da
entrada da caverna existe um pequeno muro da altura de um homem e, por tras
desse muro, se movem homens carregando sobre os ombros estdtuas trabalhadas
em pedra e madeira, representando os mais diversos tipos de coisas. E 14 no alto
brilha o sol. A caverna também produz ecos e os homens que passam por trds do
muro falam de modo que suas vozes ecoem no fundo da caverna [..]. Se fosse
assim, certamente os habitantes da caverna nada poderiam ver além das sombras
das pequenas estdtuas projetadas no fundo da caverna e ouviriam apenas o eco
das vozes. Entretanto, por nunca terem visto outra coisa, eles acreditam que
aquelas sombras, que eram cdpias imperfeitas de objetos reais, eram a unica e
verdadeira realidade e que o eco das vozes seria o som real das vozes emitidas
pelas sombras [...]

Platdo Livro VII “O mito da caverna” **

Assim como iniciar um texto, uma escrita que vai se inscrevendo como
escritura viva no corpo (como algo da ordem da singularidade marcada no corpo) é sempre
um trabalho dificil, finalizar me parece algo ainda mais custoso. Como cada linha escrita €
uma parte enlacada dentro deste conjunto, a sensacdo € de, cuidadosamente, neste espaco
final (ou inicial para outras discussdes), estar costurando, fazendo os arremates da obra —
sem perder de vista que ndo ha uma finaliza¢do, mas todo possivel fechamento é sempre

uma abertura a outros textos, a novos horizontes e a novas criagdes-produgoes.

Escolhi iniciar as consideracdes finais trazendo como epigrafe o “Mito da

99 ~ . .
caverna” de Platdo. Fiz desta forma, porque penso ter neste recorte pedacgos, alegorias ou
ainda, pistas para a conversa com que pretendo finalizar esta dissertacdo: uma reflexao
critica sobre a questdo da inclusdo de surdos com ILSE, as linhas de fuga tracadas frente a

normalizacdo do surdo e a instrumentalizagdo do trabalho do ILSE, as vérias nuances na

2 Trecho extraido do site: www.ft.org.br/painelhtml.
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producdo do ensino, na constru¢do de singularidades através da (re)criagdo do novo, num

espaco que se torna, por vezes invisivel, obscuro ou marginal.

Quando Platdo traz esse mito, essa alegoria da caverna (na relacdo que
estabelece com a penumbra da imagem do objeto real), inicia-se a discussao entre o real e o
virtual, o sensivel e o inteligivel, a constru¢io de uma idéia imperfeita (ndo real) de
pensamentos construidos por sujeitos incompletos (simulacros da esséncia), pela falta do
Logos ou da racionalidade das Idéias, e ainda, a questdo da verdade universal (regimento
estabelecido para todos como norma unica) produzida na contemplacdo filoséfica da
esséncia (da verdade). Desse modo, em Platdo, vejo a subjetividade, ndo de modo singular,
ou efeito de diferenca de saber. Como cdpia, o sujeito se faz, nesta perspectiva, através da
reproducdo, baseado numa esséncia. O sujeito se cria na tensao, sob diferentes perspectivas,
e diferentes espacos, todavia, o sujeito imperfeito, por ser simulacro, se completa através da
verdade, na busca da esséncia perfeita e absoluta — entdo recebe outro status, se atingir tal
objetivo, estando em outro posto, na posi¢cdo de um filésofo. Platdo ndo coloca em tensao,
neste mito a saida da caverna por todos os habitantes, mas mostra que apenas o filésofo
transcende a condicao de prisioneiro e podendo contemplar a verdade das coisas, aproxima-
se das “esséncias luminosas”, (MATOS, 1997), das verdades universais. Nesta condig¢ao,
supde-se haver um ideal (uno, indisivel, incausado e incriado), uma verdade absoluta que é
contemplada pelo filésofo e distante dos demais humanos — contemplada e ndo produzida.
A alegoria da caverna comporta diversas significagdes. A Paidéia explica haver
uma verdade definida pela vis@o correta do Ser, mas também uma concepg¢do de
verdade que é desvendamento de uma presenga que se irradia através do “ente”
(da manifestacdo temporal do Ser), sem jamais dar o Ser em completa
visibilidade. [...] Por vezes o fil6sofo € o ser excepcional que chega a ascese e

pelo viés de uma paidéia, a destacar-se do sensivel e a participar da verdade na
pureza do seu esplendor (MATOS, 1997, p.38).

Nesse mito, aparentemente, estar fora da caverna seria estar na realidade dos
acontecimentos, ser um filésofo, e estar dentro dela ndo ver as coisas como sdo de fato.

Viver na penumbra das imagens, das idéias, crendo que sdo elas a realidade.
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Contrapondo a idéia platonica de uno, da esséncia almejada, de uma verdade
fechada, e do filésofo contemplador (para um filésofo criativo e questionador que produz
no caos e na diferenca irredutivel), penso o mito por outro aspecto; ou seja, perverter o
platonismo seria ndo “buscar as formas puras expressas numa tnica Idéia”, (GALLO, 2008,
p. 31), e “em lugar de buscar a contemplacdo do Sol, divertir-se com as multiplas
possibilidades do teatro no interior da caverna” (GALLO, 2008, p.31). Desta forma, ao
“atentar para as miriades de detalhes da sensibilidade” (GALLO, 2008, p.31), inicio meu
didlogo com o mito de Platdo, de outra forma, e por outra perspectiva, a partir das questoes

jé apresentadas sobre a surdez, na vertente, ou na proposta dela como diferenca.

A inclusdo de surdos constrdi-se, como vim mostrando, no conflito entre estar
dentro e fora. Numa relacdo nio toda (VOLTOLINI, 2005) — por ser de ordem estrutural
tanto do sujeito, quanto da sociedade — a que chamo um espago de falta, de ndo
complementaridade, de inclusdes e exclusdes que se articulam simultaneamente, umas as
outras (VEIGA-NETO, 2001). Nesse espaco em que aparentemente se inclui o outro (num
movimento fagocitdrio), justamente devido a existéncia da exclusdo, também, de uma
forma ou de outra, gera excluidos, marginalizados pela criagdo de espacos outros dentro de
um mesmo local e ainda, num movimento perverso, tenta-se manter as diferengas o menos
diferente possivel — um intérprete que simplesmente elimina a singularidade surda
tornando-o igual aos demais, por exemplo, quando é entendido (ILSE) como agente

mecanico.

Na escola ndo poderia ser diferente. Também nela vemos acontecer esse
apagamento do outro, esse “borramento” da diferencga, por meio de suas politicas
inclusivas, de suas préticas de tolerancia, de sua afirmag¢do do multiculturalismo.
Sim, a escola pode ser parceira de um processo mais amplo, o de deixar morrer,
simbolicamente esse outro em que, com tantos outros, nado podemos nos mirar de
modo especular [...] Assim confundidos, perdem a visibilidade de suas
diferencas; [...] Atos de borrar as diferencas, mas sem apagi-las, para que
continuemos seguindo tolerantes com esses anormais. (GALLO & SOUZA,
2004).

Ao convocar-se o ILSE como “tapa buraco” da inclusdo, percebe-se que ele ndo

o faz, porque sempre se terd a incompletude de algo — até porque € o buraco da inclusdo
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que a faz movimentar e também nao existir como realidade. O que o ILSE faz € partilhar do
processo de ensino, aprender, errar, falar, construir também o novo, construir e ser parte

ativa do ensino de surdos.

Propor a inclusdo educacional, no caso aqui chamo a atencdo para a inclusio de
surdos, € como propor que se retire o sujeito excluido de sua caverna obscura trazendo-o
para a realidade dos acontecimentos “normais”, para o ensino maior, melhor e correto, para
o uso de uma lingua maior e Unica. No entanto, € o paradoxo da inclusdo (ser diferente — ser
igual; ensinar ou traduzir; aprender no mesmo tempo ou em outro...), das juncdes das
diferencas no tempo e espaco, no encontro das diferencas dos sujeitos num mesmo lugar,
que gera o novo, o desviante. Ao propor certa unidade (os direitos iguais, ou mesmo, a
famosa igualdade) ha recriacdes que revelam a irredutibilidade do sujeito no uno, no igual.

E isso ndo deixa de revelar direitos, s6 que o das diferencas, de ser outro.

A perversidade da inclusdo estd justamente no desejo da homogeneidade do
ensino num mesmo lugar e num mesmo tempo. Como os sujeitos sdo devir
heterogeneidades, no caso dos surdos, o que venho discutindo é exatamente a criagdo de
outros espacos num mesmo lugar. A inclusdo com intérprete de lingua de sinais vai se
fazendo na marginalidade desse encontro, qui¢d, na criacio do novo dentro do mesmo
lugar.

Para esta proposta, proponho finalizar trazendo o conceito de heterotopia de
Foucault (1966), trabalhado pelo autor numa conferéncia proferida para um grupo de
arquitetos franceses sob o titulo de “Outros espagos”. Para Foucault (1966), a época atual €,
acima de tudo, uma época em que se percebem as suspeicdes de verdades - o que coloca o
filésofo na posicdo ndo de desvendar verdades, mas de questionar suas construcdes e
invengdes numa determinada época social -, a constru¢do de novos espacos pelo conjunto
de novos saberes (episteme), a reconfiguracdo e articulacdo do tempo e espaco na pés-
modernidade (VEIGA-NETO, 2007); todos estes aspectos da pods-modernidade, as

sujeicOes sociais levam a ver o quanto o sujeito burla e se recria.
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Neste contexto, varios caminhos podem ser descobertos num espaco em que se
pensa fechado, isso porque as relacdes sao frutos de ramificacdes e o sujeito se constrdi nas

experiéncias, seguindo trilhas outras, também ramificadas. Sobre a heterotopia:

Esse conceito foi proposto por Foucault para designar todo e qualquer lugar cuja
existéncia — em contraposi¢do as utopias — € real e que, embora localizavesis,
parecem se encontrar por fora de todos os lugares comuns em que vivemos. As
heterotopias sdo lugares que parecem manter uma relacdo de neutralizacio,
suspensdo ou inversdo com os demais lugares de nossos cotidianos. Elas nos
inquietam, pois aparecem como que deslocadas e desencaixadas em relagcdo aos
demais lugares que habitamos. Elas nos aparecem como lugares fora de quaisquer
outros lugares (Martins, 2002). E dai que vem a sensacio de que as heterotopias
atrapalham a linguagem, alteram os sentidos e perturbam as relagdes
aparentemente estdveis entre as palavras e as coisas (VEIGA-NETO, 2007, p. 257
— grifo do autor).

Partindo do pressuposto de heterotopia como espagos que se abrem em outros
espacos, (re)tomo o “mito de Platdo”, pervertendo seu sentido, ou tomando-o de outro
modo, de outro lugar, sob outra perspectiva. Na caverna ha realidade, hd producgdes de
saberes singulares — sem pretensdo de “uma” unica verdade —, estar dentro ou fora da
caverna € viver a diferenca como ela se apresenta. Por que sair dela? Por que estar fora é

estar mais proximo do ideal? Serd que isso ndo € uma condi¢do construida?

Existe saberes na penumbra — se é que € uma penumbra — que sdo inscritos no
sujeito, tornando-se parte dele. Os ecos vindos de fora para dentro e de dentro para fora
geram experiéncias singulares nos habitantes que ali se encontram. Além do mais, cada um
de nés, mesmo aparentemente estando préximos a realidade, ou ainda, mesmo nos
apossando da verdade absoluta da ciéncia, e fora da caverna, somos tomados intimeras
vezes pelas incertezas. Constantemente nos pegamos perdidos pela virtualidade das coisas,
das imagens, até quando olhamos nossa propria imagem projetada no espelho. Ao falar de
heterotopia e da imagem do espelho em Foucault (1966), Veiga-Neto (2007) diz: “o
filésofo recorre ao espelho como exemplo de uma utopia — pois aquele que ali se vé na
realidade ndo existe de fato — e, a0 mesmo tempo, de uma heterotopia — pois, afinal, o

espelho existe de fato...” (p. 257 — grifos do autor). Onde hd sujeito, hd criacdo, ha

singularidades.
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Enfim, penso que esta dissertacdo veio ao encontro dessas demandas: marcar as
recriacdes, na visada atenta de espagos que banham outros espagos, que rumam o0 novo, um
horizonte aberto, infinito, sempre incompreensivel, sempre outro. Falei de experiéncias
surdas e ouvintes em contato, num espaco de sala de aula que se abre para outro ensino. A
invencdo da surdez como anormalidade, as resisténcias locais, as multiplas culturas surdas
que ndo se inscrevem na légica da audigdo, as singularidades surdas, sdo heterogeneidades
trazidas numa sala inclusiva. Heterogeneidade que ndo se faz una, mesmo na peti¢do e na
demanda desse acontecimento. Inscrevem-se outras cavernas num mesmo espaco € tempo,

atravessadas por saberes, linguas menores, ensinos marginais.

O ILSE € convocado para ser um instrumento de ensino que “acenda a luz” ao
surdo, ou que “ouga o que ele ndo pode ouvir’. Todavia, ndo o percebo desse modo. Nesse
repasse hd novidades, hd mudancas, ha (re)criacdes. No tridngulo do ensino (professor
ouvinte, conhecimento, aluno surdo) hd uma ressignificacio da 16gica da inclusao, pois ha a
interferéncia, uma demanda do saber individual e ndo sabido. Ndo tenho ddvida de que o
ensino vai se fazer em outro lugar, de outra forma, até como sobrevivéncia do surdo na
inclusdo. O ILSE ensina, aprende, hibridiza-se com o professor. Descentra o papel do

educador e do ILSE, que assume um lugar, ndo fica no meio.

Nao neguei em nenhum momento os problemas que isso pode acarretar, como,
por exemplo, o ndo dominio do conteddo pelo ILSE, a dificil tarefa de separar os papéis e
lugares, tanto para o professor quanto paro o ILSE, que se pde também como um outro
educador. O que me movimentou foi o foco na relacdo ILSE e surdo na instituicao escolar
motivado pelas minhas experiéncias, suas especificidades e a recriacio do ensino na
inclusdo. Essa recriacdo se faz justamente para o movimento de um ensino mais franco de e
para surdos sinalizadores. Mesmo com os mil problemas que vemos na inclusdo de surdos,
h4 aprendizagens, mas na singularidade de cada um, no processo em que o sujeito se

permite aprender de outras formas.

Se a inclusdo se propde a homogeneizar todos num mesmo lugar e tempo,

trazendo-os para a norma e para a realidade, ela fracassa. Como? Quando as diferengas
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persistem e ndo se reduzem; quando os sujeitos ndo aprendem; quando ela se torna
penumbra para surdos, professores, ILSE; quando os surdos aprendem em outro espago e
tempo — pela lingua de sinais e com um educador que nio € a voz do outro, pura e neutra,
mas recria com o professor (conhecimento) e o aluno surdo um tempo outro de aprender e
um espaco outro de construir o ensino pela lingua de sinais. Em contrapartida, se o ILSE se
mantém como instrumento ou ponte de ensino, sem olhar as especificidades vigentes na
caverna do saber, reproduz-se a idéia do mesmo, da homogeneizacdo, como se o ILSE

desse conta de resolver os problemas da inclusao.

Neste rumo, proponho manter o olhar nas singularidades que, mesmo incluidas,
mantém-se como diferencas: a escrita surda, o aprender pelo olhar, os desejos pelo ensino
via lingua de sinais. Nesse espaco de heterotopia, aberto para o novo, na (re)criagdo do
ensino, nas produgdes e enfrentamentos que a diferenca surda gera, suspendendo verdades
produzidas historicamente, quero pensar o paradoxo da inclusdo como tensdo entre o real
proposto e o virtual interno a esse acontecimento que produz saberes, e que produz
acontecimentos.

E nesse espaco, como produto de outros espacos, que a inclusio se faz
(im)possibilidade, se faz no paradoxo, ndo como é proposta, mas em outro lugar, com a
participa¢do (ndo instrumental) do ILSE no lugar de e junto ao professor ouvinte. Em
conjunto, porque hd a necessaria construcdo do conhecimento com o professor, todavia, a
relacdo transferencial, tema que gostaria de aprofundar, faz-se no amor e escuta que se
enlacam surdos e ILSE na sala de aula; nesse lugar de producdes singulares e de escutas,
tanto do surdo, quanto do ILSE, que ficam obscuros para os que ndo dominam a lingua de
sinais (professores ouvintes e alunos ouvintes) e que aparentemente estao postos no mesmo
espaco. A inclusdo aqui € outra. O real € virtual, ou o real e o virtual se misturam, tomando,

neste sentido, o virtual como poténcia de realiza¢des, de acontecimentos.

Paradoxo da inclusdao com intérprete educacional, lugar de ser e ndo ser, de

fazer e se refazer para e no acontecimento interno a esta experiéncia contemporanea.

Inclusdo-Exclusdo-(Re)criagao...
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Triade da sobrevivéncia do surdo como singularidade no ambiente educacional
entre ouvintes. Possibilidade de diferencas, singularidades, experi€éncias menores, criacdes

nao calculdveis. Ninguém € todo, nem a inclusdo o é. Somos fragmentos de recriagdes.
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