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Ler significa reler e compreender, interpretar. Cada um |é com os
olhos que tem. E interpreta a partir de onde os pés pisam. Todo
ponto de vista é a vista de um ponto. Para entender como alguém
I&, é necessario saber como sdo seus olhos e qual é a sua visdo de
mundo. Isso faz da leitura sempre uma releitura. A cabega pensa
a partir de onde os pés pisam. Para compreender, é essencial
conhecer o lugar social de quem olha. Vale dizer: como alguém
vive, com quem convive, que experiéncias tem, em que trabalha,
que desejos alimenta, como assume os dramas da vida e da
morte e que esperancas o animam. Isso faz da compreensdo
sempre uma interpretacgdo.

Leonardo Boff, 1997.

Se ndo tivéssemos voz nem lingua e ainda quiséssemos expressar
coisas uns aos outros, ndo deviamos, como aqueles que ora sdo
mudos, esforcar-nos para transmitir o que desejassemos dizer
com as maos, a cabega e outras partes do corpo?

Comentario de Socrates no Cratilo de Platao



RESUMO

Nesta dissertacao, apresenta-se uma investigagcao de processos
interpretativos, por parte de uma professora ouvinte e de seus
alunos surdos, em relacdo ao que estd sendo dito ou o que estad
acontecendo em sala de aula. Para isso, sao analisadas
Situacdes de incompreensao ocorridas nessa sala, na qual os
participantes (professora e alunos) tém dominio variado da
Lingua de Sinais Brasileira (Libras). Os dados para o
desenvolvimento deste estudo foram coletados através de
observacgao-participante (SPRADLEY, 1980), realizada em uma
turma do segundo ciclo de uma escola publica de Belo
Horizonte, durante o ano de 2007 e o primeiro semestre de
2008. A turma era composta por 9 alunos e 4 alunas, com idade
entre 13 e 15 anos. A partir da exploragao de conceitos da
sociolinglistica interacional, tais como pistas de
contextualizacdo (GUMPERZ, 1982a), enquadre e esqguema
(GOFFMAN, 1974; TANNEN & WALLAT, 2002), o estudo oferece
elementos para uma melhor compreensao de como os alunos e
sua professora valem-se dos conhecimentos que possuem para
construir oportunidades de aprendizagem da lingua e dos
conteldos escolares e de como processos inferenciais sao
constitutivos dessa construcdao. As anadlises realizadas
evidenciaram, ainda, que a interagao discursiva em Libras
favorece a apropriacao individual dos conteldos escolares e a
construcao de entendimento comum das atividades pedagdgicas
propostas.

Palavras-chave: educacao de surdos, sociolingiistica
interacional, situacdes de incompreensao, processo de ensino-
aprendizagem.



ABSTRACT

This dissertation presents a research of interpretative process
about what is said or happens among deaf students and their
teacher in the classroom. For this, misunderstanding situations
occurred in classroom are analyzed, in which the participants
(teacher and deaf students) possess varied knowledge of
Brazilian Sign Language (LSB). The data for this research is
generated through participant-observation (SPRADLEY, 1980), a
second grade classroom in a Public Elementary School in Belo
Horizonte, during the year of the 2007 and the first semester of
2008. The classroom had 13 students, 4 girls and 9 boys, of
ages varying between 13 and 15 years old. Exploring notions
and concepts of sociolinguistic, such as contextualization cues
(GUMPERZ, 1982a), frame and schema (GOFFMAN, 1974;
TANNEN & WALLAT, 2002), this study offers elements to better
understand how these students and their teacher use their
distributed knowledge to construct opportunities for learning
language and academic content and how inferential processes
were constitutive of this construction. Furthermore, the analysis
carried out evidenced that discoursive interaction in Libras
contributed for individual learning of the academic content and
for the construction of commom understanding of school
activities.

Key-words: deaf education, interactional sociolinguistic,
misunderstanding situations, teaching-learning process.
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1 INTRODUCAO

Os caminhos existem para ser percorridos. E para ser
reconhecidos interiormente por quem os percorre. O olhar
para fora vé apenas o caminho, identifica-o como um objeto
alheio e porventura estranho. S6 o olhar para dentro
reconhece o percurso, apropriando-se dos seus sentidos. O
caminho dissociado das experiéncias de quem o percorre é
apenas uma proposta de trajeto, nao um projeto [...].
ALVES, 2001, p.10.

Esta dissertacdo tem suas origens numa trajetdéria pessoal
marcada por descobertas e mudancgas, desafios e realizacdes.
Antes de conhecer a realidade experimentada pelos surdos e de
me enveredar pelos caminhos da surdez, eu nem mesmo
imaginava a possibilidade de existéncia de uma lingua de sinais
(doravante LS), de uma comunidade de surdos, de uma cultura
surda, de um mundo construido a partir de experiéncias visuais.
Eu estava entre aqueles a quem Sacks (1998, p.15) refere-se
ao afirmar: “"Somos notavelmente ignorantes a respeito da
surdez [..] muito mais ignorantes do que um homem instruido

teria sido em 1886 ou 1786. Ignorantes e indiferentes”.

O primeiro contato com os surdos, que minha memdria registra,
ocorreu naturalmente em meio as brincadeiras de crianga. Tive,
entdao, a oportunidade de conviver, nos ultimos anos de minha
infancia, digo fins da década de 80 e inicio dos anos 90, com
alguns surdos. Durante nossas brincadeiras, nos entendiamos
através de mimicas e gestos, ou éramos auxiliados por alguém
da familia dos surdos que, interpretava para nds o que eles
gueriam dizer e, para eles o que diziamos. Entretanto, eu nem
imaginava que aqueles "“gestos”, que eram feitos com tanta
velocidade por eles e seus familiares, constituiam uma lingua
“complexa, completa, abstrata e rica” (BRITO, 1995, p.29)

como qualquer outra lingua, inclusive a lingua portuguesa



13

(doravante LP) que faldavamos. Naquele tempo, eu nao

considerava que

ser surdo, nascer surdo, coloca a pessoa numa situagao
extraordinaria; expde o individuo a uma série de
possibilidades linglisticas e, portanto, a uma série de
possibilidades intelectuais e culturais que nds, outros, como
falantes nativos num mundo de falantes, ndao podemos
sequer comecar a imaginar. Ndao somos privados nem
desafiados linglisticamente como o0s surdos: jamais
corremos o risco da auséncia de uma lingua, da grave
incompeténcia linglistica; mas também ndo descobrimos, ou
criamos, uma lingua surpreendentemente nova (SACKS,
1998, p.129-30).

O contato com esses surdos despertou meu interesse em
aprender o alfabeto manual. Nessa época um programa
televisivo infantil também ensinava esse alfabeto. Logo tratei
de aprender as letras pensando, ingenuamente, que conseguiria
me comunicar facilmente com eles. Ficava, até mesmo,
imaginando como seria dificil falar frases inteiras através
daquelas letras manuais' e, como seria mais dificil ainda 1é-las
em “alta velocidade” nas maos dos surdos. Por isso, treinava

muito.

Com o tempo comecei a me frustrar, pois na maioria das vezes
os surdos ndao me entendiam e ndo tinham paciéncia para
conversar comigo através daquele alfabeto. Percebi, entdao, que
eles raramente ou quase nunca o utilizavam, principalmente
quando conversavam entre si. Foi nesse momento que “a ficha
comegou a cair” e passei a querer entender o que estava

acontecendo: como conseguiam conversar sem usar as letras

1 0 alfabeto manual ndo é lingua de sinais, na verdade ele é um recurso para os empréstimos
linglisticos das linguas orais para as linguas de sinais, como explica Brito (1995, p.22), “para os
empréstimos lexicais, a LIBRAS desenvolveu um alfabeto manual que ¢é constituido de
ConfiguracGes de Mdo constitutivas dos sinais, as quais representam as letras do alfabeto da lingua
portuguesa. Através da ‘datilologia’ ou soletracdo digital, este alfabeto é utilizado para traduzir
nomes proprios ou palavras para as quais ndo se encontram equivalentes prontos em LIBRAS ou
para explicar o significado de um sinal a um ouvinte”.
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manuais, visto que nao falavam? Entdo, fiz essa pergunta a
irma de um deles. E ela prontamente explicou e me ensinou
alguns sinais. Todavia, o tempo foi passando, fomos crescendo,

€ 0 meu contato com os surdos ficando cada vez menor.

Porém, em 1994, tive a oportunidade de ter uma colega de
turma que dominava a LS e era irma de uma intérprete de
Lingua de Sinais Brasileira (doravante Libras). Meu interesse
renasceu e voltei a aprender sobre os surdos e sua lingua. Meu
aprendizado se resumia aos intervalos das aulas e aos horarios
vagos. Além disso, meu contato com os surdos era ainda
restrito. Assim, embora estivesse aprendendo varios sinais, nao

estava adquirindo fluéncia na Libras.

Os anos passaram e, em 1997, fui para a Igreja Batista da
Lagoinha?, em Belo Horizonte, e comecei a cursar Teologia
numa faculdade evangélica, FATE-BH. O meu contato com os
surdos tornou-se intenso, tanto na igreja, quanto na faculdade,
onde quatro surdos estudavam. Desde entdao, a LS tornou-se
parte integrante do meu dia-a-dia na igreja e na faculdade. Meu
desenvolvimento em LS foi imenso, a ponto de, nos fins de
1998, comecar a me arriscar nas primeiras interpretagoes
publicas da Libras para a LP, e vice-versa. De 1998 em diante,
passei a ler e estudar sobre os surdos e sua lingua, sobre a
traducdo e interpretacdo em LS e, também, comecei a participar
de palestras, seminarios, cursos, congressos e outros eventos

na area da surdez e a conviver mais com a comunidade surda.

A partir do ano 2000, comecei, inclusive a ministrar cursos,

workshops e palestras abordando tematicas relacionadas aos

2 A Igreja Batista da Lagoinha, desde 1992, desenvolve um trabalho com surdos, o Ministério
Ephata. Site:  <http://www.lagoinha.com/site_lagoinha/ministerios/ephata/apresentacao.asp>
Acesso em 10 julho de 2007.
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surdos, a surdez e a atuacdo dos intérpretes de Libras-LP. E,
também, dei aulas, durante alguns meses, de Histdéria e de
Biblia, utilizando a LS; interpretei programas televisivos;
realizei pesquisas vinculadas a surdez e ao processo
interpretativo; coordenei um curso de Libras; contribui de
diversas maneiras com a formacao de instrutores e intérpretes;
organizei eventos relacionados aos surdos e interpretei para

dois surdos no ensino superior.

Em 2004, tornei-me intérprete de Libras-LP no Ensino
Fundamental de uma escola da Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais. E foi nessa escola comum de Belo Horizonte, que
tive a oportunidade de, durante mais de dois anos, participar e
observar, principalmente, o contexto da sala de aula. Dito de
outro modo, durante anos atuei como mediador das relagOes
estabelecidas entre professores ouvintes e alunos surdos e,
também, entre alunos surdos e ouvintes. Ou seja, atuei como
tradutor-intérprete do par lingilistico Libras-LP, tanto em salas
de aula compostas somente de alunos surdos quanto em salas
mistas, com surdos e ouvintes. Vale destacar que o contexto
dessas salas de aula era singular, pois possuia usuarios de duas
linguas diferentes e de modalidades distintas: a LS, espaco-

visual, e a LP, oral-auditiva®.

Em 2006, ampliando minha atuacdao na educacao de surdos,
tornei-me formador de intérpretes educacionais de Libras-LP do
Centro de Capacitagcao dos Profissionais da Educacao e de

Atendimento as Pessoas com Surdez - CAS* vinculado a

3 As linguas s3o0 denominadas orais-auditivas quando a forma de recepcdo ndo-
grafada (ndo-escrita) é a audicdo e a forma de reprodugdo (ndo escrita) é a
oralizacdo [..] as linguas espago-visuais sdo naturalmente reproduzidas por sinais
manuais e sua recepcgao é visual (FERNANDES, 2003, p.17).

“ 0 CAS é uma unidade de servigo de apoio pedagdgico especializado, destinado a
capacitar profissionais da area da educacdo que atuam com alunos surdos,
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Secretaria de Estado da Educacao de Minas Gerais. E, desde
entao, tenho atuado na formacao de professores de surdos,
instrutores de Libras e intérpretes de Libras-LP e tenho
desenvolvido pesquisas na area de traducdo-interpretacdo de
Libras-LP e de ensino de Libras como segunda lingua (doravante

L,) para ouvintes.

Essas diversas vivéncias, em meio aos surdos, fizeram com que
a surdez passasse a ser vista, por mim, como “uma experiéncia
visual, uma identidade multipla e multifacetada, que se
constitui em uma diferenca politicamente reconhecida” (SKLIAR,
LUNARDI, 2000, p.11); e que os surdos passassem a ser
considerados uma minoria linglistico-cultural, sendo
possuidores de uma lingua de modalidade espaco-visual, a LS, e
participantes de uma comunidade surda® com habitos, modos de
agir, pensar, ser e interagir, diferentes dos comumente
conhecidos e partilhados pelos ouvintes. Em suma, essa
trajetdria possibilitou que, nesta dissertacdao, se considerassem
0os surdos como aqueles que compartilham uma identidade
cultural surda e tém a Libras como primeira lingua e a LP como

segunda.

A partir dessa experiéncia adquirida na area da surdez e da
educacao de surdos, decidi abordar, nesta dissertacao, a
lingua-em-uso na sala de aula e sua relagdao com o processo de
producao e apropriacao de conhecimentos pelos alunos surdos.

4

E importante destacar que os dados foram coletados, durante o

tornando-os agentes do desenvolvimento educacional e sécio-cultural. Além
disso, o CAS da apoio as escolas publicas, para que essas escolas recebam os
alunos surdos de forma adequada. (Folder da Instituicdo)

> “A participagdo na comunidade surda se define pelo uso comum da lingua de
sinais, o0s sentimentos de identidade grupal, o auto-reconhecimento e
identificagcdo como surdo, o reconhecer-se como diferentes, os casamentos
endogamicos, fatores estes que levam a redefinir a surdez como uma diferenca e
ndao como uma deficiéncia” (SKLIAR, 1997a, p.141).
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ano letivo de 2007 e o primeiro semestre letivo de 2008, em
uma turma do segundo ciclo de uma escola publica de Belo
Horizonte. Nessa turma, composta por 13 alunos surdos, as
aulas eram ministradas em Libras por uma professora ouvinte.
Através de uma abordagem etnografica dessa sala de aula,
construiu-se a seguinte questao de pesquisa: como professores
e alunos, interagindo em Libras numa sala de aula bilingle
constituida somente de alunos surdos, lidam com a questdo da
comunicacao, mais especificamente, as incompreensées entre
os interlocutores, e como a partir disso constroem e se
apropriam das oportunidades coletivas de aprendizagem e

participacdo nesse contexto?

Com essa questao, eventos-chave, situacées de incompreensao,
identificados através de observacao-participante dessa sala de
aula de surdos, foram analisados a partir da exploragao dos
seguintes conceitos da sociolinglistica interacional: pistas de
contextualizacdo (GUMPERZ, 1982a), enquadre e esgquema
(GOFFMAN, 1974; TANNEN & WALLAT, 2002). Considerou-se que
as maneiras de se vivenciar as situacdes de incompreensao
seriam partes constitutivas das oportunidades de aprendizagem
e participagcao e, direcionariam a forma pela qual os
interlocutores se apropriariam delas. Portanto, durante a
andlise dos eventos-chave, objetivou-se compreender como os
alunos e sua professora valem-se dos conhecimentos que
possuem para construir oportunidades de aprendizagem da
lingua e dos conteldos escolares e, de como 0S processos

inferenciais sao constitutivos dessa construcgao.

Organizou-se a dissertacdao em seis capitulos, sendo que o
primeiro capitulo corresponde a esta introducdao. No capitulo 2,

abordam-se visdes e conceitos necessarios a compreensao da
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surdez, dos surdos e de seu processo educacional. Apresenta-se
também um panorama geral da histéria da educacdao dos
surdos, como o objetivo de ampliar o olhar sobre as alteracdes
histéricas nesse processo educacional e, assim, possibilitar a
compreensao das nuancas e peculiaridades da realidade do
atual processo de ensino-aprendizagem dos surdos, e dos
debates contemporaneos acerca das politicas linglisticas para

surdos no processo de inclusao escolar.

No capitulo 3, constrdi-se uma reflexdo breve sobre as
transformacdes que, na segunda metade do século XX,
possibilitaram a mudanca do olhar em relagcao a surdez, aos
surdos e a seu processo educacional. Além disso, apresenta-se
a proposta de educacao bilinglie para surdos como uma das

grandes conquistas desse novo olhar.

No capitulo 4, explana-se a construcao e a delimitacao do
problema de pesquisa a partir da apresentagdao do contexto
especifico em que foram realizadas a observacdo participante e
a coleta de dados. Mostra-se como o contexto da sala de aula
pesquisada relaciona-se ao quadro mais amplo da educacao de
surdos no sistema publico de ensino, nas redes estadual e
municipal de Belo Horizonte e se localiza em meio as atuais
politicas linglisticas e propostas educacionais inclusivas para a

educacdo bilingie de surdos.

No capitulo 5, trata-se das vertentes tedricas e metodoldgicas
gue amparam a pesquisa. Nele se reflete acerca da contribuigao
da Etnografia Educacional e da Sociolinglistica Interacional
para a investigacao das interacdoes discursivas na sala de aula

de surdos, mais especificamente, das situacoOes de
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incompreensao ocorridas durante as aulas e sua relagao com a

construcao das oportunidades de participagao e aprendizagem.

No capitulo 6, analisam-se dois eventos-chave selecionados a
partir do mapeamento dos dados. Para isso, apresentam-se,
primeiramente, os procedimentos de analise, através da
transcricdo e analise de um exemplo de evento-chave, situacao
de incompreensdo. E, em seguida, explica-se como se da a
aplicacdao das vertentes tedricas e metodoldgicas que amparam

a pesquisa.

Nas consideracOes finais, faz-se uma reflexdo acerca das
implicagbes dos resultados da pesquisa para a educacgao
inclusiva e bilinglie de surdos e para a compreensdao dos
processos de construcao das oportunidades de aprendizagem e

participagcao em sala de aula.
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2 INVENCOES E MUTACOES: REPRESENTACOES HISTORICAS E
SOCIAIS DOS SURDOS E DA SURDEZ

[...] el historiador que trata de comprenderlos y de hacer que
se les comprenda [hombres de otros tiempos] debera, ante
todo, volver a situar en su medio, bafiados por la atmédsfera
mental de su tiempo, de cara a problemas de conciencia que
non son exactamente los nuestros (BLOCH, 1992 p.41).°

Considera-se que, para se tratar das situacOes de
incompreensao vivenciadas em sala de aula por alunos surdos e
professora ouvinte, é necessario que se situe esse processo
educacional, localmente definido, no contexto mais amplo em
gue a educacao de surdos se encontra. Esse contexto mais
amplo diz respeito ao processo histérico-social vivido pelos
surdos e pelo préprio conceito de surdez. Portanto, para a
compreensdao da atual educacdao de surdos, é indispensavel o

n

conhecimento da historia dos surdos e da surdez, pois “o
conceito de surdez, como qualquer outro conceito, sofre
mudancas e se modifica no transcurso da histéria” (SA, 2002,

p.48).

Essa histéria da surdez e dos surdos é “a historia das relacdes
entre as comunidades surdas e as ouvintes, é, portanto, uma
historia que expde uma luta por poderes e saberes” (SA, 2002,
p.51). Ela esta marcada pelo conflito, pela polémica e,
principalmente, pela tensao entre duas perspectivas opostas
(NASCIMENTO, 2006): uma que defende o ensino da lingua oral
(doravante LO) para os surdos como Unica forma de inseri-los
na comunidade ouvinte - o oralismo - e outra que defende a LS

como meio linglistico pelo qual se deve desenvolver a educacao

6 [..] o historiador, que busca compreendé-los e lhes fazer compreendidos

[homens de outros tempos], devera, antes de qualquer coisa, tratar de situa-los
em seu meio, imersos pela atmosfera mental de seu tempo, frente a problemas
de consciéncia que ndo sdao exatamente os nossos (tradugao nossa).
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de surdos - o gestualismo e, apés a década de 1980, o

bilinglismo.

O estudo dessa histéria permite perceber que o foco dos
debates em relacdo a educacdo dos surdos, a partir do século
XVIII, concentrou-se na tensdao entre os defensores do uso da
LO e os da LS no processo de ensino-aprendizagem dos surdos
(LODI, 2005, p.411). Cerca de trés séculos de historia da
educacao de surdos se passaram, e o epicentro de toda
polémica continua o mesmo. Isso demonstra, ao contrario do
gue alguns acreditam, que desde o século XVIII, o uso da LS
esteve presente e, também, alimentou varias reacdes as

praticas oralistas.

Para que se compreendam os relatos histdricos a que se tem
acesso e se entendam as mudancas e as permanéncias na
educacdo de surdos, é preciso considerar como condicdo sine
gua non o fato de que nenhum texto pode ser lido ou
interpretado através de um olhar que desrespeite o seu tempo,
ou seja, o seu ambiente sécio-cultural de producgao e circulacgao.
Cada um dos personagens da educacao de surdos de que se tém
registros contribuiu, a sua maneira e de acordo com o
imaginario e as condicdes de seu tempo, para a construcao de
diferentes perspectivas, visdes e métodos empregados no

processo educacional de surdos.

Ao contrario do que muitos defendem a educacao de surdos de
hoje ndo é a simples conseqliéncia do progresso da humanidade
ou do devir histdrico, mas sim um complexo, que relne
mudancas e movimentos sociais, novas perspectivas e
concepgdes politicas e ideoldgicas, avancos tecnoldgicos e

cientificos, conflitos e tensdes. Hoje, experimenta-se uma
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significativa transformacdo no imaginario dos que trabalham

com os surdos e, principalmente, dos proprios surdos.

Entretanto, hd uma forte tendéncia de se considerar a historia
dos surdos e da surdez através de uma perspectiva reducionista
e maniqueista que deprecia aqueles que nao defenderam o
gestualismo e superestima os opositores do oralismo. Se antes
a grande maioria dos profissionais, atuantes junto aos surdos,
creditava ao uso da LO na educacao um aspecto essencial e
indispensavel, atualmente, os métodos oralistas e seus adeptos
sdao vistos pela comunidade surda, por varios pesquisadores e
profissionais da d&rea da surdez como os grandes vildes da
histéria da educacao dos surdos. Nas palavras de Bueno (1998,
p.41):

Se, no passado, os gestos foram considerados os
grandes responsaveis pelas dificuldades de
integragdo do individuo surdo no meio social geral,
agora, a perspectiva de trabalho que enfatiza o
acesso a linguagem oral é considerada como um ato
de dominagao da maioria (a "sociedade ouvinte")
sobre uma minoria (a "comunidade dos surdos").

Sem a pretensdo ilusoria de explicar a atual realidade da
educacdo de surdos pela reconstrucao de cenas de sua historia,
e na tentativa de ndo emitir juizos de valor nem reduzir a
histéria da educacdao de surdos a bipolaridade _ gestualistas
(bons) versus oralistas (maus) _ ou impor a essa historia uma
leitura romantica e ideoldgica, apresenta-se, a seguir, um
panorama geral dessa histéria, acompanhado de analises,
consideracdes e criticas, as quais contribuem para a melhor
compreensao do atual processo educacional de surdos e,
conseqientemente, para a reflexdao e analise propostas por esta

dissertacao.
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2.1 Arena de controvérsias: surdos, surdez e educacao

Por muitos séculos, os surdos nao passaram de personagens
anonimos postos a margem do convivio social e da participacao
em decisdes politicas e econ6micas. Na verdade, essa
participacdao nula dos surdos na sociedade deveu-se, entre
outros fatores, a legitimacdo da crenca de que os surdos nao
passavam de sujeitos anormais e incapazes de terem uma vida
social (STROBEL, 2006). Nas palavras de Sacks (1998, p.23),

os natissurdos, ou, em inglés, “deaf and dumb”,
foram julgados “estupidos” por milhares de anos e
considerados “incapazes” pela lei ignorante -
incapazes para herdar bens, contrair matriménio,
receber instrugcao, ter um trabalho adequadamente
estimulante - e que l|hes foram negados direitos
humanos fundamentais.

Pode-se encontrar essa visao sendo difundida em muitas das
referéncias aos surdos presentes nos discursos filosoficos,
religiosos, caritativos e médicos que, ja na antiguidade,
inauguravam o processo de invengao da surdez. Listada no rol
das anormalidades e deficiéncias, a surdez foi considerada,
durante muitos séculos, como uma condicdao de incapacidade,

um mal a ser erradicado’.

Essa visao dos surdos como incapazes corroborou com a

fabricagcdo do mito de que os surdos nao seriam educaveis, mas

7 Karin Lilian Strobel explica que "na antiguidade, os sujeitos surdos eram
estereotipados como ‘anormais’, com algum tipo de atraso de inteligéncia [..]
Para a sociedade, o ‘normal’ era que: é preciso falar e ouvir para ser aceito [...]
existiam muitas leis que ndo acreditavam na capacidade de surdos, assim como
cita Quiréds: (...) ao final da data antiga, faldvamos em textos juridicos de
opinido sigilosa, também equiparando entre surdos e dementes, nada disso nos
devia nos assombrar, por isso muitas legislagbes que ndo estavam em vigéncia,
apresentavam os mesmos erros conceituais. (QUIROS, 1966, p.154) [..] Além de
serem sacrificados, os sujeitos surdos eram também marginalizados do convivio
social; eram isolados, eram presos em celas e calaboucos, asilos e hospitais, ou
feitos de escravos [...]" (STROBEL, 2006 p.245-6).
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imbecis (GOLDFELD, 1997, p.28; CAPOVILLA, 2001, p.1480).
Esse mito, fortalecido pelo mito de que a “linguagem gestual”
utilizada por eles nao passava de simples mimica, retardou as
discussdOes acerca de seu processo educacional. Como nao se
acreditava que os surdos tivessem condicdes de um raciocinio
normal, por ndao desenvolverem linguagem oral, somente apés
algumas demonstracdes publicas da possibilidade de o surdo
desenvolver esse tipo de linguagem, foi que médicos, religiosos
e pedagogos da época passaram a dedicar maior atencdo aos

surdos e a realidade da condicao posta pela surdez.

Ja no século XVI, alguns surdos filhos de familias
nobres haviam sido ensinados a falar e a ler,
gragas a muitos anos de ensino, para que
pudessem ser reconhecidos como pessoas pela lei
(os mudos ndao eram reconhecidos) e herdar os
titulos e a fortuna da familia. Pedro Ponce de Léon,
na Espanha quinhentista, os Braidwoods na Gra-
Bretanha, Amman na Holanda e Pereire e
Deschamps na Franga, foram, todos educadores
ouvintes que com maior ou menor éxito procuraram
ensinar alguns surdos a falar (SACKS, 1998, p.27-
8).

Sabe-se que, somente a partir do século XVI, & que se
encontram registros histéricos sobre a educacdao dos surdos
(GOLDEFELD, 1997; LACERDA, 1998; LIMA, 2004; LODI, 2005;
STROBEL, 2006; ORSONI, 2007). Nessa época, uma perspectiva
médica, amparada pelo oralismo, comecou a lapidar de forma
mais incisiva o conceito de surdez e a significar os processos de
socializacdo, integracdao e educacao dos surdos através do
ensino da LO de forma mais enfatica, pois, na época, esta era
considerada a unica forma de integra-los a sociedade. A LO era
enfatizada independente da metodologia ou do modelo de
ensino adotado, visto que a linguagem gestual ndao era

reconhecida como uma “lingua verdadeira”.
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Girolamo Cardano (1501-1576), médico italiano, ¢&
considerado um importante personagem da histéria da educacao
de surdos. Conta-se que ele teria-se interessado “pelos surdos
e pelo estudo do ouvido, nariz e cérebro porque o seu primeiro
filho era surdo” (MOURA, 2000, p.17). Ele teria realizado uma
experiéncia significativa que influenciaria e inauguraria a
histéria da educacdo de surdos, rompendo com a visao de que
os surdos nao eram educaveis. Para Cardano, “os nascidos
surdos profundos poderiam ser ensinados a ler e a escrever sem
fala” (MOURA, 2000, p.17). Segundo Soares (1999, p.17):

Cardano, para avaliar o grau de aprendizagem dos
surdos fez sua investigagao a partir dos que haviam
nascido surdos, dos que adquiriram a surdez antes
de aprender a falar, dos que adquiriram depois de
aprender a falar e, finalmente, dos que a
adquiriram depois de aprender a falar e a escrever.
Sua conclusdo, apds esses estudos, era a de que a
surdez nado trazia prejuizos para o desenvolvimento
da inteligéncia e que a educacdo dessas pessoas
poderia ser feita pelo ensino da leitura, que era a
forma dos surdos ouvirem, e a da escrita, que era a
forma deles falarem.

Entretanto, vale ressaltar, como destaca (1999), que a
repercussdao da experiéncia de Cardano nao foi grande, mesmo
porque a educacao de surdos em suas origens, no século XVI,
ou pouco antes, destinava-se basicamente aos filhos de nobres,
gue visavam a permanéncia de seus bens com seus herdeiros
legitimos. Assim, o filho surdo teria que ser educado nao so
para saber administrar os bens da familia, mas principalmente
para ter direito a heranca (FALCAO, 2007). Sabe-se que, nessa
época, “apenas os surdos filhos de nobres buscavam educacao
(principalmente o desenvolvimento da fala), pois, sem esta, nao
tinham direito a heranca e aos titulos de familia” (LODI, 2005,
p.413).
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A partir do século XVI, alguns religiosos e estudiosos
engajaram-se na luta em prol de um olhar diferenciado sobre os
surdos e da construcao de um outro conceito de surdez. Nessa
luta, muitas controvérsias e paradoxos fizeram-se presentes, e
muitos personagens importantes entraram para a histdria da
educacao de surdos. Vale ressaltar que o fato de se poder fazer
um surdo falar e ler labios era uma grande conquista e um
significativo avancgo, pois, nessa época, “a nocao de que a
compreensdao das idéias ndao dependia de ouvir palavras era
revolucionaria” (SACKS, 1998, p.29).

O trabalho desenvolvido, no século XVI, por um monge
beneditino que viveu num Monastério em San Salvador, em
Ofa, na Espanha, Pedro Ponce de Ledon (1510-1584), pode
ser considerado um marco na aceitacdo da natureza educavel
dos surdos (LIMA, 2004; LODI, 2005; SILVA, 2006). Ele teria
desenvolvido uma metodologia de ensino que englobava a
escrita, a oralizagcao e a datilologia (GOLDFELD, 1997, p.25;
ORSONI, 2007, p.11).

De acordo com Soares, sabe-se que Ponce de Ledn teria
trabalhado primeiro o ensino da escrita através dos nomes de
objetos e, depois, passado ao ensino da fala, mas ndao se tem
conhecimento detalhado da metodologia utilizada. "O que existe
sdo informacobes isoladas e Ponce néo teria deixado nada escrito
sobre seu trabalho” (1998, p.21).

Goldfeld (1997, p.25) relata que Ponce de Ledn teria ensinado
quatro surdos, filhos de nobres, a falar o grego, o latim e o
italiano e, também, conceitos de fisica e astronomia. Moura
(2000, p.17) afirma que esses surdos, “segundo o proprio Ponce

de Ledn, manifestaram, através do wuso das faculdades
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intelectuais que possuiam, o que Aristoteles negava”.® Segundo
Lodi (2005, p.411), o trabalho dele nao apenas teria
influenciado os métodos de ensino para surdos no decorrer dos
tempos, mas também seria responsavel por desbancar os
argumentos meédicos e filoséficos e as crencas religiosas da
época sobre a incapacidade dos surdos de desenvolver a

linguagem e, conseqlientemente, de aprender.

Juan Martin Pablo Bonet (1579-1629), filélogo, teria
publicado, em 1620, a obra Reduccion de las letras y arte para
ensefiar a hablar a los mudos® (ROCHA, 1997; LIMA, 2004), a

|10

qual trataria da invencao do alfabeto manual*™ de Ponce de Ledn

(GOLDFELD, 1997, p.25). A obra de Bonet seria o primeiro

1 a tratar diretamente da educacgdo de surdos defendendo o

livro!
aprendizado do alfabeto manual e a importdncia de que as
pessoas envolvidas com uma crianga surda fossem capazes de
utilizd-lo. Moura (2000, p.18) conta que Bonet interessou-se
pela educacao do surdo Luis de Velasco. A familia Velasco teria
um histérico de surdez familiar, provavelmente de origem
genética, e muitos ascendentes de Velasco teriam sido

educados por Ponce de Ledn.

8 “Aristételes considerava que a linguagem era o que dava condi¢gdo de humano
para o individuo. Portanto, sem linguagem, o Surdo era considerado ndao humano.
Para ele, também, o Surdo nao tinha possibilidade de desenvolver faculdades
intelectuais” (MOURA, 2000, p.16).

° E possivel consultar uma coépia dessa obra de Bonet no seguinte site:
<http://www.cervantesvirtual.com/servlet/SirveObras/signos/1282651644906373
4198624/index.htm>.

0 Maria Cecilia de Moura conta que “os formatos manuais do alfabeto digital
publicado por Bonet ndo eram dele. Eles aparecem num livro de oragles escrito,
trinta anos antes do manual de Bonet, por um monge Franciscano: Melchior Yebra
(1524-1586), que os atribuia a Saint Bonaventura” (MOURA, 2000, p. 19). Uma
cépia da obra de Yebra, Refugiou Infirmorum, estd disponivel no site
<http://www.cultura-sorda.eu/resources/Yebra_ REFUGIUM_INFIRMORUM>.

11 Marcia Goldfeld fala de outras importantes publicagbes do século XVII. Segundo
ela, “em 1644 foi publicado o primeiro livro em inglés sobre a lingua de sinais
Chirologia, de J. Bulwer, que acreditva ser a lingua de sinais universal e seus
elementos constitutivos icénicos. O mesmo autor publicou em 1648 o livro
Philocopus, onde afirma ser a lingua de sinais capaz de expressar 0os mesmos
conceitos que a lingua oral” (1997, p.25).
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John Wallis (1616-1703), professor de Oxford, também se
enveredou pelas trilhas da surdez. Ele é considerado o primeiro
inglés a se dedicar a educacao de surdos. Wallis acreditava que
0s sinais eram simplesmente as letras do alfabeto ou o
movimento dos dedos (NASCIMENTO, 2002, p.31). Assim,

n

empregava-os na educacgao dos surdos, embora separasse "o
treinamento articulatério do uso do alfabeto manual” (SOUZA,
1998, p.130). Mesmo privilegiando a escrita, Wallis declarava
gque era possivel e, até mesmo, facil fazer os surdos falar, mas
gue a sua fala logo se deterioraria, caso nao houvesse um
constante estimulo externo que possibilitasse ao surdo

monitora-la (MOURA, 2000, p.21).

Johan Conrad Amman (1669-1724?), médico suico,
acreditava que a humanidade residia na possibilidade de o
individuo falar, e o sopro da vida, na voz. De acordo com sua
perspectiva, o0s surdos seriam mal-afortunados e pouco
diferentes de animais (MOURA, 2000, p. 20). As técnicas
desenvolvidas por ele enfatizavam o trabalho com a articulagao
dos sons e eram contrarias ao uso dos sinais que, de acordo
com essa visao, atrofiariam a mente prejudicando o

desenvolvimento da fala.

Embora Amman seguisse essa visao, ele teria utilizado alguns
sinais e o alfabeto manual para auxiliar o desenvolvimento da
fala em seus alunos surdos. Considera-se que seu livro
Dissertation sur la parole’? teria tido um papel fundamental

para a construgcao do modelo alemao de educacao de surdos.

2.0 texto de Amman pode ser encontrado como anexo da obra de Deschamps,
Cours élémentaire d’éducation des sourds et muets (1779), a partir da pagina
204. Ha uma copia da obra de Amman disponivel em
<http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k1089819>.



29

Outro nome de destaque na educacgao dos surdos europeus teria
sido Thomas Braidwood (1717-1806). Segundo Moura
(2002, p.21-2), Braidwood teria fundado uma escola, em
Edimburgo, Escdcia, que se destacaria na correcao de fala,
tanto para surdos quanto para outras criancas com problemas
na fala. Conta-se que Braidwood e sua familia mantinham
segredo acerca do método que utilizavam, “ndo o revelando a
ninguém, para poder ter o monopodlio do mesmo e
consequentemente a renda por sua aplicagao” (MOURA, 2000,
p.21).

Harlan Lane e Franklin Philip (1984), ao tratar da histéria da
educagcao de surdos, citam dois surdos que publicaram
importantes obras, nos séculos XVIII e XIX, na Franca: Pierre
Desloges (1747-1799?) e Ferdinand Berthier'® (1803-
1886). Em 1779, Desloges escreveu um livro, intitulado
Observations d’un Sourd et Muét sur un Cours Eleméntaire
d’Education des Sourds et Muets!?, para defender a LS como
lingua de instrucao dos surdos. Em seu prefacio, Desloges

escreve.

13 segundo Souza (2003, p.331), “Pierre Desloges nasceu em 1747, em Le Grand-
Pressigny, e ficou surdo com 07 anos, provavelmente, devido ao sarampo. Com
21, mudou-se para Paris, vivendo em situacao de grande dificuldade financeira.
Com 27 anos aprendeu a lingua de sinais francesa com os surdos que conheceu
nessa cidade. A partir dai, segundo ele, passou a se valer da escrita para se opor
a tese de que a educacdo de surdos deveria basear-se no ensino da fala, como
defendia na época o cénego Deschamps, a quem toma como principal interlocutor
em seu livro. Ferdinand Berthier, surdo congénito, nasceu em 1803 na cidade de
Louhans, na Francga. Iniciou seus estudos no Instituto de Jovens Surdos de Paris
(como atualmente é conhecida a escola que Epée fundou) aos oito anos. Foi ai
professor e criou a primeira organizagao para/ de surdos do mundo.” Souza
(2003, p.331) explica que os textos escritos, originalmente em francés, por
Desloges e Berthier foram traduzidos para o inglés e publicados na obra The Deaf
Experience - classics in language and education, escrita por LANE & PHILIP
(1984): A Deaf Person's Observations About An Elementary Course Of Education
For The Deaf (por Pierre Desloges, publicado em 1779) e The Deaf Before And
Since The Abbé de L'Epée (por Ferdinand Berthier, em 1840).

4 E possivel consultar uma cépia dessa obra de Pierre Desloges no seguinte site:
<http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k749465.notice>.
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Eu sou invariavelmente questionado sobre o surdo.
Mas muito frequientemente as questdes sao tao
risiveis como absurdas; elas meramente provam
gue quase todas as pessoas tém as mais falsas
idéias possiveis sobre nds; poucas pessoas tém
uma nogao de nossa condicdao, de nossas
capacidades, ou de nosso modo de comunicagao
uns com os outros em lingua de sinais. (...) Como
qualquer francés que veja sua lingua depreciada
por um alemado, que conhece no maximo poucas
palavras do francés, me sinto extremamente
obrigado a defender minha prépria lingua dos falsos
ataques dirigidos contra ela por Deschamps (...)
(DESLOGES, 1984, p.30 apud SOUZA, 2003, p.331-
2)

Sua obra opunha-se as idéias difundidas por Claude Francois
Deschamps (1745-1791), um abade da época, que, por nao
considerar as LS como linguas, defendia a idéia de que a
educacao dos surdos deveria estar alicergcada no ensino da fala
(WILCOX & WILCOX, 2005; SOUZA, 2003). Deschamps teria
publicado Cours élémentaire d’éducation des sourds et muets.'®

Segundo Souza (2003, p.334), Deschamps afirmava que

0S sinais apenas serviriam a expressao de coisas
fisicas e necessidades corporais, sendo, portanto,
uma linguagem que apenas poderia atender a
objetivos imediatos ou demasiadamente concretos.

Berthier, na mesma perspectiva que Desloges, escreveu livros e
artigos abordando os surdos, seus direitos, diferengas e
educacdao, bem como biografias do Abade L'Epée e de seus
sucessores, respectivamente, o Abade Sicard e o Abade Bébian
(NASCIMENTO, 2002, p.39). A biografia do abade L’Epée,
importante obra de Berthier, foi intitulada Les sourd-muets:

avant et depuis I’Abbé I’Epée’®.

15 E possivel consultar uma cépia dessa obra do abade Claude Francois

Deschamps no seguinte site <http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k1089819>.
16 £ possivel consultar uma cépia dessa obra do Ferdinand Berthier no seguinte
site <http://web2.bium.univ-paris5.fr/livanc/?cote=67658&do=Ilivre>.
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Considera-se que o primeiro a defender a educacao de surdos
através da linguagem gestual foi o Abade Charles Michel de
L'Epée (1712-1789) (WILCOX & WILCOX, 2005, p.38). Ao
aceitar a lingua de sinais, L'Epée teria concedido aos surdos o
reconhecimento de sua condicdao humana (MOURA, 2000, p.24),
no sentido de relevar a LS, ainda que como uma forma
sinalizada do francés, como meio valido de interlocucdao e
aprendizado. Ele teria publicado, em 1776, Instituition des
Sourds-Muets par la Voie des Signes Méthodics e, em 1794, La
véritable maniéere d’instruire les sourds et muets, confirmée par

une longue expérience.

Conta-se que, impelido por questdes religiosas, L’'Epée teria
aprendido a LS com os surdos pobres que perambulavam pelas
ruas de Paris (SACKS, 1998, p. 29; GOLDFELD, 1997, p.26). Ele
foi elogiado por Desloges como sendo o precursor do uso da LS

na educacao dos surdos.

De fato, uma vez que Epée concebeu o nobre
projeto de se devotar a educacao do surdo, ele
sabiamente observou que eles possuiam uma
linguagem natural para se comunicarem entre si.
Como essa linguagem ndao era outra senao a
linguagem dos sinais, ele percebeu que se ele
conseguisse aprendé-la, o] triunfo de sua
empreitada estaria garantido (DESLOGES, 1984,
p.34 apud SOUZA, 2003, p.333).

Entretanto, como nos adverte Souza (1998; 2003), ele
considerou que a LS deveria sofrer modificagcdes a fim de que
pudesse espelhar a gramatica francesa. Essa perspectiva levou
L'Epée a criar os Sinais Metddicos (NASCIMENTO, 2002, p.33),
um sistema artificial de gestos que fazia um amalgama do
léxico da lingua de sinais francesa com outros elementos

gestuais criados por ele para marcar caracteristicas lingiisticas
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da LO, tais como flexdoes, artigos e preposicoes (LEITE, T.,
2004; WILCOX & WILCOX, 2005). “Ou seja, L'Epée linearizou a
linguagem de sinais dos surdos parisienses” (SOUZA, 1998,
p.149). Segundo Sacks (1998, p.154):

De I'Epée tinha imensa admiracdo pela lingua de
sinais, mas também tinha suas reservas: por um
lado, ele a considerava uma forma de comunicagao
completa (“"Todo surdo-mudo enviado para ca ja
possui uma lingua [..] com ela, expressa suas
necessidades, desejos, dores etc., e ndao se engana
quando outros se expressam da mesma forma”);
por outro lado, julgava que faltava a essa lingua
uma estrutura interior, uma gramatica (que ele
tentou inserir do francés, com seus ‘“sinais
metodicos”).

O sistema de Sinais Metddicos empregado por ele, em certa
medida, retardava a educacdao e, até mesmo, a comunicagao

dos surdos. De acordo com Sacks (1998, p.33):

De |'Epée ignorava, ou ndo conseguia crer, que a
lingua de sinais era completa, capaz de expressar
ndao sé cada emogao, mas também cada proposicao
e de permitir a seus usuarios discutir qualquer
assunto, concreto ou abstrato, de um modo tao
econOmico, eficaz e gramatical quanto a lingua
falada.

A criacdao do sistema de Sinais Metddicos deveu-se ao fato de
gque, naquela época, nem mesmo L’Epée conseguia ver a LS
como lingua completa (LODI, 2005, p.415) e a considerava
falha para ser usada como método de ensino (MOURA, 2000,
p.24). Com o respaldo do sistema de Sinais Metddicos, L'Epée
usaria, no processo de ensino dos surdos, os objetos que
estavam diante de seus alunos, aqueles presentes na sala de
aula, por exemplo, para nomea-los por meio da datilologia e da
escrita. Assim, iniciava-se um processo de ensino calcado na

idéia de que “um sinal de mao ou de olhar eram [..] os Unicos
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meios que permitiriam a crianca combinar as idéias dos objetos
com 0S sons que a eles a sociedade destinou” (SOUZA, 1998,
p.148).

N3o somente L’'Epée considerava a LS utilizada pelos surdos
imperfeita, uma forma incompleta e precaria de “lingua”, mas
surdos, tais como Desloges, embora usassem-na efetivamente

como lingua, também pensavam assim (SACKS, 1998, p.154).

Entdo o abade de I'Epée nado foi o inventor ou o
criador dessa linguagem; pelo contrario, ele a
aprendeu com o surdo; ele somente reparou o que
encontrou incompleto nela; ele a ampliou e |lhe deu
regras metddicas (DESLOGES, 1779, p.34 apud
NASCIMENTO, 2002, p.36).

Nascimento (2002, p.33, 36) ressalta que tal crenga parece ser
um efeito do pensamento dos filédsofos e dos educadores da
época, que assim a consideravam. Envolvido por tal
mentalidade, Desloges nao discerniu que a incompletude,
atribuida a LS, era a auséncia do sistema gramatical da lingua
francesa, pois “essa falta foi significada como incompletude e
ndao como decorréncia do fato de ser distinta do francés e ter
um modo préprio de organizagcao gramatical” (SOUZA, 1998,
p.94).

Percebe-se que, se por um lado, as falas de Desloges ecoam os
discursos da época sobre o ndo-status linglistico da LS, por
outro lado, as suas falas, ao mesmo tempo em que se
apropriam desses discursos, evocam sua ressignificagao e

reelaboracao ao colocar que a LS cumpre as mesmas fungoes da

17 vale ressaltar que os textos da época nomeiam a LS através de diversos
termos: mimica, sinais, linguagem dos gestos, linguagem de acdo, linguagem das
maédos e linguagem de sinais, os quais evidenciam a mentalidade da época.



34

LO, assemelhando-se a esta, e, inclusive, sendo importante via

de acesso a educacgao.

Para Silva (2006), a atuacao de L'Epée proporcionou a criagao
da primeira Escola PuUblica para Surdos em Paris, em 17608, A
fundacdo dessa instituicao teria contribuido com a difusdao de
uma nova perspectiva educacional em relacdao aos surdos, e
fortalecido o processo de <criagcdao e organizacao das
comunidades surdas, tanto na Europa quanto em diversos
paises da América. Ao abordar a atuacdo do abade L’Epée na

educacdo de surdos, Nidia de Sa considera que

na verdade, por tras de uma histéria onde se
glorifica o Abbé de I'Epée e seus sucessores, esta o
inicio das praticas de agrupamento de surdos em
instituicdes, primeiramente chamadas asilos e
depois chamadas de escolas. A  histdéria da
perspectiva dos benfeitores destaca pessoas e
feitos, mas esconde a pratica social de colocar a
margem os diferentes e asila-los (SA, 2002, p.53).

Para Lulkin (1998, p.34), o instituto teria servido de “centro
irradiador de um ideario cientifico e modelo educacional para
diversos paises, contextualizado pelo projeto de uma instrucao
publica para todos”. Segundo Moura (2000, p. 24), L’Epée

realizou

demonstragdes publicas em que, através de
perguntas feitas através de sinais e da escrita, os
surdos educados na sua escola deveriam mostrar os
conhecimentos obtidos em religido e em gramatica.
Estes eventos eram realizados para comprovar a
nobreza, filosofos e educadores a eficacia dos seus
métodos e a capacidade intelectual dos surdos. Os
alunos respondiam por escrito e confirmavam a
capacidade de responder perguntas como: “O que
vocé entende por intencdao?” ou “Podeis demonstrar
em nos um tipo de semelhanca com a distingao de

8 Sherman Wilcox & Phyllis Perrin Wilcox citam, em sua obra, o ano de 1771,
(WILCOX & WILCOX, 2005, p.39) e Solange Rocha e Oliver Sacks citam o ano de
1755 (ROCHA, 1997, p.4; SACKS, 1998, p.31).
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trés pessoas em Deus, na unidade de uma mesma
natureza?”.

O método de L'Epée destacou-se na Franca e fez com que a LS,
ou melhor, uma forma sinalizada do Francés, fosse usada e
prestigiada até os fins do século XIX, quando o Congresso
Internacional de Educadores de Surdos, realizado em Milao, na
Italia, e conhecido como Congresso de Milao (1880), considerou
a supremacia da fala em detrimento da LS, proclamando o
método oral puro como o mais adequado para a educacdo dos
surdos (LEITE, E., 2005; ROCHA, 1997). Segundo Moura (2000,
p.43-4):

até 1870 o método gestual, também conhecido

como francés, predominava sobre o método oral, ou

alemdo. A partir desta época, crescem as pressdes

para que a oralidade tenha lugar prioritario na
educacgao do Surdo.

Uma outra perspectiva educacional, oposta a de L'Epée, estava
se desenvolvendo na Alemanha setecentista. Segundo Goldfeld
(1997), o pastor protestante Samuel Heinicke (1727-1790)
destacou-se em sua defesa do oralismo. Ele teria rejeitado a LS
e considerado que o ensino da LO era o melhor método para se
integrar o surdo a sociedade (ORSONI, 2007, p.12). Seria ele o
fundador da primeira instituicao para educacao de surdos na
Alemanha, a qual seguia o seu método oralista (GOLDFELD,
1997, p.26).

As perspectivas e metodologias do francés L'Epée e do alemao
Heinicke se confrontavam num embate ferrenho: o Método
Francés versus o Método Alemao (ORSONI, 2007, p.28). Eles
apresentavam suas propostas e os resultados de seu trabalho
com o objetivo de convencer a sociedade da época da eficacia

de seus métodos. Essa divergéncia teve diversas conseqliéncias
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para ambos os educadores. Segundo Goldfeld, “os argumentos
de L'Epée foram considerados mais fortes e, com isso, foram
negados a Heinicke recursos para ampliacao de seu instituto”
(1997, p.26).

Outro importante defensor do método oralista e opositor de
L'Epée teria sido Jacob Rodriguez Pereire (1715-1790),
considerado um grande “desemudecedor” de seu tempo.
Acredita-se que Pereire seria fluente em LS e a utilizaria para
se comunicar com seus alunos (MOURA, 2000, p.19). Silva
(2000, p.30) afirma que Pereire teria empregado o alfabeto

manual®®

para ensinar a fala, realizado o treinamento auditivo
para surdos com residuo auditivo e usado exercicios especiais,

envolvendo a visao e o tato, para treinamento sensitivo.

Durante décadas, tanto Heinicke quanto Pereire, defensores do
oralismo, opuseram-se ao gestualista L'Epée. Eles teriam
trocado correspondéncias que registram a desaprovagao que
faziam do método de L'Epée e de sua forma de utilizacdao da LS

no processo educacional dos surdos (MOURA, 2000, p.24).

Em 1815, Thomas Hopkins Gallaudet (1787-1851),
interessado em ajudar a filha surda de um vizinho, teria
seguido para a Europa, onde teve contato com diferentes
métodos de educacao de surdos. Durante sua estada na
Inglaterra, Gallaudet teria tido contato com os Braidwoods, que

utilizavam apenas a lingua oral na educacdao de surdos.

19 Maria Cecilia de Moura afirma “parece que Pereire modificou o alfabeto digital
de Bonet, adicionando seu proprio conjunto de formato da mado, cada um
correspondendo a um som (eram trinta) mais formas para numeros e pontuagdo”
(MOURA, 2000, p.19).
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Contudo, eles teriam se recusado a ensinar-lhe seu método?°
(GOLDFELD, 1997, p.27).

Depois, ele teria se dirigido a Franca, onde teria encontrado
com o abade inglés Roche Ambroise Sicard (1742-1822),
um discipulo de L'Epée, que o substituiu na direcdao do Instituto
Nacional de Surdos-Mudos. Sicard teria designado seu discipulo
Laurent Clerc (1785-1869), surdo, professor de "Sinais
Metddicos", para acompanhar Thomas Gallaudet aos Estados

Unidos.

As acOes dos abades L'Epée e Sicard contribuiram para que o
periodo, compreendido entre a segunda metade do século XVIII
e as primeiras décadas do XIX, se tornasse um momento de
auge de sua perspectiva gestualista. Segundo Sacks (1998, p.
34-5):

Esse periodo que agora se afigura como uma
espécie de era dourada na histdria dos surdos
marcou o rapido estabelecimento de escolas para
surdos, geralmente mantidas por professores
surdos, em todo o mundo civilizado, a emergéncia
dos surdos da obscuridade e da negligéncia, sua
emancipacdo e aquisicdo de cidadania e seu rapido
surgimento em posicoes de importancia e
responsabilidade - escritores surdos, engenheiros
surdos, filésofos surdos, intelectuais surdos, antes
inconcebiveis, subitamente eram possiveis.

Entretanto, existiu também no instituto um conflito, oralistas
versus gestualistas, ocorrido entre o médico Jean Marc
Gaspard Itard (1774-1838)°!, que trabalhou como residente

20 Maria Cecilia de Moura conta que “quando Thomas Gallaudet, americano

interessado em aprender a forma de trabalho de Braidwood para implanta-la nos
Estados Unidos, foi a Inglaterra procurar Kinninburgh para aprender o método
com ele, este se negou a revelar a forma de trabalho, o que teve importantes
conseqliéncias para a educacdo do Surdo, nos Estados Unidos” (MOURA, 2000,
p.22).

2! Maria Cecilia de Moura registrou que Itard “estudou com Philipe Pinel e seguiu
os pensamentos do filésofo Condillac, para quem as sensacdes eram a base para
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no Instituto Nacional de Surdos-Mudos no inicio do século XIX,
e os defensores do método de L’'Epée. Itard se opunha ao uso
dos sinais e se empenhava no desenvolvimento da fala, que,
segundo ele, seria a uUnica esperanca de “salvar” o surdo
(MOURA, 2000, p.27). Ele publicou, nos primeiros anos do
século XIX, Mémoire et Rapport sur Victor de I’Aveyron®?* e, em
1821, Traité des Maladies de L’oreille et de L’ audition.

Ele teria, para desenvolver suas pesquisas, dissecado varios
cadaveres de surdos e, também, sido responsavel pela
utilizacdo de varios recursos na tentativa de restabelecer a
audicdo aos surdos, tais como “vomitivos, preparados
pruriginosos e amargos, friccobes na fronte dos alunos,
vaporizagcdoes do conduto auditivo externo, perfuragdes da
membrana timpanica, cauterizacdes da mastdide” (BANKS e
SOUZA, 2000 apud NASCIMENTO, 2002, p. 26), bem como
aplicado cargas elétricas nos ouvidos de surdos e usado
sanguessugas para provocar sangramentos (MOURA, 2000, p.
25). De acordo com Nascimento (2002, p.25-6):

A entrada de um médico no contexto escolar
transformou as bases da educagao dos surdos.
Métodos que até o momento haviam sido
elaborados por educadores (a grande maioria
abades), passavam agora a incorporar o discurso e
as praticas médicas, tendo como meta a diminuicao
ou a erradicagao da surdez.

o conhecimento humano e que reconhecia somente a experiéncia externa como
fonte de conhecimento (Franca S.J., 1940). Dentro desta concepcdo, era exigida
a erradicagdo ou a ‘diminuicdo’ da surdez para que o surdo tivesse acesso a esse
conhecimento. Com Pinel (Sanchez, 1990) o que era considerado como diferenga
passou a ser reconhecido como doenga e, portanto, passivel de tratamento para
sua erradicacdo e a supressdo do ‘mal’. Estes dois pilares onde Itard constrdi
seu conhecimento influenciaram de forma marcante a sua atuagdao” (MOURA,
2000, p.25).

22 E possivel consultar uma cépia dessa obra de Itard no seguinte site:
<http://classiques.uqac.ca/classiques/itard_jean/victor_de_l_Aveyron/itard_victo
r_aveyron.rtf>.
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Moura (2000, p.27) relata que Itard realizava com alguns
alunos do instituto “um intenso treinamento auditivo (detectar
sons, percepcao do ritmo, percepcgao de altura, discriminagao de
vogais e consoantes, etc.)”. Os insucessos dos métodos
desenvolvidos por Itard teriam-no levado a culpar a LS pela nao

fluéncia do surdo na fala. Para ele,

se o surdo ndo tivesse acesso aos Sinais, ele se
veria forcado a falar, desenvolveria a fala (como
ele ja havia demonstrado que poderia ocorrer nos
seus treinamentos) e usaria fluentemente, pois nao
teria outra forma para se comunicar (MOURA, 2000,
p.27).

Thomas Hopikins Gallaudet e Laurent Clerc ampliaram os
métodos de educacao de surdos nos Estados Unidos, fundando,
em 1817, a primeira escola permanente para surdos em
Hartford, Connecticut, o Asylum for the Education and
Instruction of the Deaf and Dumb, posteriormente conhecida
como Hartford School (MOURA, 2000, p.31). Eles utilizavam um
método combinado do Iéxico da lingua de sinais francesa com a

estrutura da lingua francesa, adaptado para o inglés.

Entretanto, a partir de 1821, todas as escolas publicas dos
Estados Unidos moveram-se em direcdao ao uso da American
Sign Language (doravante ASL), a qual era muito influenciada
pelo francés sinalizado. E, em 1850, a ASL, e ndo o inglés
sinalizado, passou a ser empregada de forma efetiva nas
escolas (GOLDFELD, 1997, p.27). De acordo com Moura (2000,
p.31):

A Lingua de Sinais Francesa foi gradualmente sendo
modificada pelos alunos, comegando entdo a se
formar a Lingua de Sinais Americana.
Gradativamente também os sinais metddicos foram
sendo abandonados e na sala de aula passaram a
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ser utilizadas: a Lingua de Sinais Americana, o
inglés escrito e o alfabeto digital.

A supremacia dos Sinais Metddicos de L'Epée sé perderia forgas
no inicio do século XIX, quando o abade Roche Amboise
Auguste Bébian (1789-1839), ouvinte, autor do livro Essai
sur les sourds-muets et sur le langage naturel (1817), sucessor
do Abade Sicard na diregcao do instituto, reconheceu que o

III

sistema “artificial” de L'Epée era muito diferente da LS usada
cotidianamente pelos surdos para se comunicarem?:. De acordo
com Lodi (2005, p.415-6), ja existia no instituto um grupo que
“lutava pela extincdo do uso dos sinais metddicos de De |'Epée
e pelo reconhecimento e insercdo da lingua de sinais na
educacdao de seus pares”. Segundo Bébian, ao considerar o
trabalho desenvolvido por L'Epée através dos Sinais Metddicos,
percebe-se que “o surdo, que podia anotar qualquer coisa
ditada a ele por sinais, ndao podia expressar espontaneamente
mesmo seus pensamentos mais simples” (BEBIAN, 1817 - LANE

& PHILIP, 1984, p.140 apud SOUZA, 1998, p.150).

Em 1857, o filho de Thomas Gallaudet, Edward Gallaudet
(1837-1917), foi nomeado diretor do Columbia Institution for
the Instruction of the Deaf and the Dumb and the Blind,
passando a lutar pela sua transformacdao numa faculdade. Em
1864, foi aprovada wuma lei que autorizou o Columbia
Institution, em Washington, a transformar-se numa faculdade
nacional para surdos. Foi entao criado o Gallaudet College, a

primeira instituicdo de ensino superior especifica para surdos,

2 E importante ressaltar que o Instituto funcionava em regime de internato e,
além disso, costumava manter seus ex-alunos em seu corpo docente. Isso
contribuiu com a organizagdo dos surdos e com o fortalecimento da Lingua de
Sinais Francesa, visto que, os sinais metddicos eram utilizados apenas em sala de
aula, permitindo-se o uso da Lingua de Sinais Francesa fora da sala de aula
(FISCHER, 1993 apud LODI, 2005, p.415).
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atualmente conhecida como Gallaudet University (SACKS, 1998,
p.37, 15; MOURA, 2000, p.32).

Com uma perspectiva totalmente oposta a de Clerc, Alexander
Graham Bell (1874-1922), importante defensor do método
oral na educacao de surdos, fundou em 1872, em Boston,
Massachusetts, uma escola para professores de surdos e outra
para o ensino dos surdos. Bell considerava que a educacgao
deveria ser um veiculo para a integracao do surdo a sociedade,
sendo que professores surdos seriam empecilho para essa
integracdo. Ele era contrario ao uso da LS, a formacdao de

comunidades de surdos e ao casamento entre surdos.

Segundo Silva (2000, p.32), Graham Bell justificava sua
postura a partir da concepcao de que a diferenga deveria ser
anulada, e o0s surdos, homogeneizados com o0s ouvintes,
destacando o risco que poderia representar um grupo de surdos
numa sociedade que buscava caracterizar-se politica e

socialmente.

A criacao de asilos e escolas para surdos possibilitou o posterior
surgimento de associag0es e federacdes de surdos, as quais
fortaleceram as relagdes entre os grupos de surdos e
possibilitaram uma nova organizagao social, acompanhada da
reflexdo dos proprios surdos acerca de sua realidade permeada
por varios discursos sobre eles e a surdez. Segundo Souza
(1998, p.92):

A medida que se aglutinaram nas escolas especiais
€ em suas primeiras associacdes e se constituiram
em grupo por meio de uma lingua comum (e que
dialeticamente se construia no trabalho que
realizavam com e sobre ela), tiveram a
possibilidade de refletir sobre um universo de
discursos sobre eles proprios, no qual,
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paradoxalmente, s6 ocupavam o lugar de objeto. Ao
se unirem, ao estabelecerem vinculos materiais
objetivos entre si, conseguiram arar um terreno
mais favoravel para o desenvolvimento ideoldgico
da propria identidade.

2.2 Surdez e Surdos no Brasil: tudo comecou com um Instituto de
Educacao

A histéoria da fundacdao do Imperial Instituto dos
Surdos Mudos do Rio de Janeiro comegou na
Europa, mais precisamente no Instituto Nacional de
Paris, pois de la veio seu fundador. O professor
surdo Ernest Huet lecionava neste Instituto e ja
havia dirigido o Instituto de Surdos-Mudos de
Bourges, quando intencionou estabelecer no Brasil
uma escola voltada para o ensino de surdos. O
inicio dos contatos para a criacdao desta escola
ocorreu através de uma carta de apresentacdo do
Ministro da Instrucdo Publica da Franga entregue
junto ao Governo do Brasil, ao Ministro da Franga,
Saint Georg (PINTO, 2007, p.7).

No Brasil, a histéria da educacao de surdos é inaugurada com a
vinda de Huet (1822-1882), surdo francés, professor de
surdos, na segunda metade do século XIX. Sua estada no Brasil
tornou-se um marco da histéria da educacdo dos surdos

4

brasileiros.”* Pode-se afirmar que Huet veio para o Brasil

inaugurar o processo educacional de surdos (ROCHA, 1997).

Com o apoio do Imperador Pedro II, do Dr. Manoel Pacheco

Silva, reitor do Colégio Pedro II, e de uma Comissdo Inspetora®®

2% Njo se sabe ao certo a data da vinda de Huet para o Brasil; encontramos as
seguintes indicagGes: 1852, 1855 e 1856 (MCCLEARY, 2005). Além disso, ndo ha
um consenso com relagdao ao nome de Huet (LEITE, E., 2005; MCCLEARY, 2005;
KUCHENBECKER, 2006). Dentre as obras consultadas encontramos: Ernest,
Hernest, Eduard, Edward e Eduardo. Ver Revista da Feneis, ano IV. n. 13. jan.-
mar., 2002. Huet ficou apenas alguns anos no Brasil, fato que é comprovado
pelos registros histéricos que demonstram que, no ano de 1866, ele ja estava no
México (MCCLEARY, 2005).

25> Alguns importantes homens da elite da época compunham essa Comissdo em
sua primeira formacdo, dentre eles podemos citar: “Marqués de Montalegre,
Marqués de Olinda, Prior do Convento do Carmo, Conselheiro de Estado Eusébio
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chefiada pelo Marqués de Abrantes (PINTO, 2007, p.2), Huet
fundou, em 1857, no Rio de Janeiro, o Instituto de Educacao de
Surdos-Mudos, atual Instituto Nacional de Educacao de Surdos
- INES. Acredita-se que uma jornada pela histdoria do instituto
permite que se conhecam as diferentes visdes, paradigmas,
concepcOes e perspectivas da educacao de surdos no Brasil

durante os séculos XIX e XX. Conta-se que

para dar inicio ao trabalho, o Instituto, ainda nao
oficialmente criado, funcionou em salas do Colégio
de Vassinon situado a rua Municipal n° 8. Com os
auxilios da Comissdao, Huet conseguiu as duas
primeiras alunas surdas do Instituto, cujos nomes
eram Umbelina Cabrita, de 16 anos, e Carolina
Bastos, de 12 anos. Ambas eram naturais do Rio de
Janeiro, tendo sido admitidas em 1° de janeiro de
1856, e recebiam uma pensao anual paga por Sua
Majestade Imperial (PINTO, 2007, p.8).

A histéria da Libras e da educacdao de surdos no Brasil esta
intimamente ligada a historia do instituto. Acredita-se que a
primeira perspectiva de educacao de surdos a ser propagada no
Brasil seria o gestualismo, pois Huet seria adepto do

gestualismo de Clerc. Moura (2000, p.81-2) ressalta que

nao foram encontrados dados que estabelecessem
que o trabalho proposto e realizado por Huet
seguisse a Lingua de Sinais, mas, considerando-se
que ele havia estudado com Clerc no Instituto
Francés e que sua educacdao se deu através da
Lingua de Sinais, pode-se deduzir que ele utilizava
os Sinais e a escrita, sendo considerado inclusive o
introdutor da Lingua de Sinais Francesa no Brasil,
onde ela acabou por mesclar-se com a Lingua de
Sinais utilizada pelos surdos em nosso pais.

Huet teria dirigido o instituto de 1856 a 1861, sendo

substituido, repectivamente, por Frei do Monte do Carmo e

de Queiros, Padre Joaquim Fernandes Pinheiro e o Abade do Mosteiro de Sao
Bento” (ROCHA, 1997, p.6; PINTO, 2007, p.7).
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Ernesto do Prado Seixas. Em 1862, assumiria a diregao o
professor Manoel de Magalhaes Couto que ficaria no cargo
até 1868, quando Tobias Leite ficaria na direcdo interinamente
até sua nomeacdo oficial (PINTO, 2007, p.12). Vale destacar o
fato de Couto nao ser “um especialista em surdez, assim como
nao eram seus sucessores, tendo realizado apenas, um curso de
especializacao na Frangca” (MOURA, 2000, p.82).

Nesses primeiros anos de funcionamento do instituto, percebe-
se que ele estava voltado a “educacdo integral dos surdos, que
recebiam nocdes de artes, ciéncias, religiao e moral e, num
momento em que nao havia preocupagao com este tipo de
educacao” (PINTO, 2007, p.13). Entretanto, “em 1868, uma
inspecao do governo no instituto verificou que ele estava
servindo apenas como um asilo de surdos” (MOURA, 2000,

p.82), o que provocou a demissao de Couto.

Segundo Rocha (1997, p.7), em 1872, o Dr. Tobias Rebello
Leite foi nomeado diretor do instituto, ficando no cargo até
1896, ano de sua morte. Para Oliveira (2003, p.32), a gestao
de Tobias Leite possibilitou melhoras significativas no
instituto?®. Em 1871, ele teria publicado o primeiro livro, no
Brasil, para o ensino de surdos (ROCHA, 1997, p.8). Tratava-se
da traducdo do livro do professor francés J. J. Vallade Gabell,
Methode pour Enseigner aux Surds-muets. O livro, organizado
na forma de perguntas e respostas, abordava diversos temas
referentes a educacao de surdos e tornou-se a base norteadora

da atuacao dos profissionais do instituto.

26 As mudancas seriam o retorno da disciplina Leitura sobre os Labios, a criacdo
do professor repetidor e o ensino profissional, sendo que todos os alunos eram
obrigados a aprender um oficio ou arte (ROCHA, 1997, p.7).
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Outros aspectos importantes da gestdao de Tobias sdo: a
aprovacao do “projeto de regulamento em que era estabelecida
a obrigatoriedade de ensino profissional e o0 ensino da
‘linguagem articulada e leitura sobre os labios’” (MOURA, 2000,
p.82) e, também, a publicagcao, em 1875, do livro Iconografia
dos Sinais dos Surdos-Mudos do surdo Flausino José da Gama,

aluno do instituto.

Durante a gestao de Tobias evento marcante da educacao de
surdos conhecido como Congresso de Milao (1880) aconteceu na
Italia. A partir do Congresso de Mildo, o oralismo tornou-se a
filosofia dominante em meio ao processo educacional dos
surdos, a ponto de banir a LS da educacao de surdos, de afastar
os professores surdos das instituicbes e de excluir a
comunidade surda, por ser vista como um risco para o
desenvolvimento da linguagem oral e das decisdes politicas das
instituicbes de ensino (LACERDA, 1996, p.15; SACKS, 1998,
p.40-1; CAPOVILLA, 2001, p.1481). Segundo Lacerda (1996,

p.6), os oralistas

exigiam que o0s surdos se reabilitassem, que
superassem sua surdez, que falassem e, de certo
modo, que se comportassem como se nao fossem
surdos. Os proponentes menos tolerantes
pretendiam reprimir tudo o que fizesse recordar
que o0s surdos nao poderiam falar como os
ouvintes. Impuseram a oralizacdo para que o0s
surdos fossem aceitos socialmente e, nesse
processo, deixava-se a imensa maioria dos surdos
de fora de toda a possibilidade educativa, de toda a
possibilidade de desenvolvimento pessoal e de
integragao na sociedade, obrigando-os a se
organizar de forma quase clandestina.

Com a morte do entdo diretor Tobias Leite, em 1896, assume,
como diretor interino, o professor Dr. Joaquim Borges

Carneiro e, em seguida, o Dr. Joao Paulo de Carvalho.
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Durante sua gestdo, a atuacdo do professor Candido Juca na
disciplina de Linguagem Articulada logrou grande destaque e
fortaleceu as discussdes com relacdo a oralizacdo ou ndo dos

surdos.

De um lado, estava a visao de que a oralizagdao era uma
condicao essencial a insercao social dos surdos e, do outro, a
visao de que, para a insercao social dos surdos, bastava
ensinar-lhes uma profissdao junto a linguagem escrita (ROCHA,
1997, p.12). Ainda na gestao do Dr. Joao Paulo de Carvalho, foi
assinado, em 23 de marco de 1901, o Decreto n©. 3964, que

estabelecia um novo regulamento para o instituto®’.

Com a exoneracao de Joao Paulo de Carvalho, o Dr. Joao
Brasil Silvado assume a diregcao do instituto. Durante o curto
periodo em que esteve na direcao (1903-1907), foi criada a
Revista do Instituto Nacional de Surdos-Mudos e realizada uma
significativa campanha em prol da educagdao das meninas surdas
e, também, pela melhor escolha dos métodos de ensino. Apds a
saida de Jodo Brasil Silvado, o Dr. Custéodio Ferreira Martins
assumiu a direcdao do instituto, permanecendo até 1930.
Durante esse periodo, algumas alteragdes foram realizadas,
como a criacao de uma cadeira de Linguagem Escrita (Decreto
n°. 6892 de 19 de marco de 1908), o estabelecimento do
método oral puro como base para o ensino de todas as
disciplinas e a criagao da secao feminina (Decreto n°. 9198 de
12 de dezembro de 1911), que sé viria a existir de fato em
1932.

27 0 decreto previa a manutengdo do plano de estudos previamente estabelecido
pelo Regulamento de 1873, preservando o artigo 8°: “o ensino da Linguagem
articulada e da Leitura sobre os Labios serd dado de preferéncia aos alunos que
mostrarem-se aptos para recebé-lo”.
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Segundo Leite, T. (2004, p.26), a repercussao do Congresso de
Milao teria chegado ao Brasil, em 1910, estabelecendo a
proibicdo do uso da LS e, até mesmo, do alfabeto manual nas
instituicbes de educacao de surdos. Tal proibicdao tornou-se
oficial no Instituto de Surdos-Mudos com o Decreto n©. 9.198
de 12 de dezembro de 1911. Dessa data em diante, o método
oral puro deveria ser a base do processo educacional dos
surdos. Segundo Skliar (1997a, p.110),

O objetivo de orientar toda a educagao das criangas
surdas unicamente a aprendizagem da lingua oral
ja se havia manifestado em outros momentos da
histéria da surdez, mas é nesse periodo que o
interesse se torna mais extremo e radical. Com a
finalidade de uma quimérica conquista da lingua
oral se comecga a proibir outras formas de
comunicagao.

Entretanto, Lima (2004, p.25) afirma que, mesmo com a
proibicdo, a LS continuou a ser aceita em sala de aula até 1957,
gqguando a entdao diretora do instituto, Ana Rimoli de Faria
Doria, assessorada pela professora Alpia Couto, proibiu
efetivamente o uso de sinais em classe (GOLDFELD, 1997,
p.29).

Se, por um lado, ha uma acao coercitiva para vigiar
e punir o surdo que se utilizasse da lingua de
sinais, por outro, ha uma reacao dos proéprios
surdos que continuam a “falar” através dos sinais,
nao, nas salas de aula do Instituto, mas fora delas
e principalmente nas “comunidades” que comegam
a tomar forma nos principais centros urbanos do
pais (LIMA, 2004, p.25).

Rocha (1997, p.14) afirma que, apds trés anos de emprego
efetivo do método oral puro, os resultados ndo eram positivos,
pois cerca de 60% dos alunos nao alcangcavam um nivel
satisfatorio. Segundo Moura, ao verificar esse resultado

negativo, Martins solicita ao governo a reforma do regulamento
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e a entrada de criangcas menores, entre os seis e dez anos,
“justificando a falha nao como do ensino, mas das criangas que
seriam muito velhas para o aprendizado da fala articulada”
(MOURA, 2000, p.83). O governo rejeitou a solicitacao, e o
ensino da fala passou a ser realizado somente para o0s que
tivessem aptiddao, em outras palavras, para aqueles que

pudessem desenvolvé-la com facilidade beneficiando-se dela.

Em 1930, o chefe do governo provisdrio, Getulio Vargas,
nomeou, como diretor do instituto, o Dr. Armando Lacerda.
Durante sua gestdao, Lacerda dedicou-se a organizar o instituto
e implantar um novo modelo pedagdgico de acordo com a
capacidade dos alunos surdos (ROCHA, 1997, p.17). Em 1934,
Lacerda teria publicado a Pedagogia Emendativa do Surdo
Mudo, ressaltando que existiriam dois objetivos centrais na
educacao dos surdos: o conhecimento da linguagem e a

habilitagdao profissional.

O objetivo do trabalho no Instituto nesta época era
a adaptacao do Surdo no meio social, ministrando-
lhe o conhecimento da Ilinguagem usual e
realizando a sua habilitagao profissional para que
pudesse viver de seu préoprio trabalho (MOURA,
2000, p.84).

O Dr. Armando é substituido em 1947 pelo Dr. Antonio Carlos
Mello, que permanece na direcdao do instituto até 1951.
Durante sua gestdao, € lancada a revista do Instituto Nacional de
Surdos Mudos (1949), uma nova versao da revista que havia

sido lancada na gestao de Joao Brasil Silvado (1903-1907).

Apds Carlos Mello, a professora Ana Rimoli de Faria Dodria
assume, em 1951, a direcdo do instituto. Em sua gestao, foram
criados o Curso Normal de Formacgao de Professores para

surdos, o Jardim de Infancia, o Curso de Especializagcao para
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professores, a campanha para Educacao do Surdo Brasileiro, a
Primeira Olimpiada Nacional de Surdos, o Curso de Artes
Plasticas, o Centro de Logopedia e, também, inUumeras
publicagdes?® (ROCHA, 1997, p.23). Em 1957, o instituto passa
a ter um novo nome: Instituto Nacional de Educagao de Surdos,

e nao mais Instituto Nacional de Surdos-Mudos.

No ano de 1961, Dona Ana, como Dodria ficou conhecida, é
afastada da Direcdao. E de 1961 a 1964, trés diretores passam
pelo Instituto: Rodolpho da Cruz Rolao, Pedro Eziel Cylleno
e Euclides Alberto Braga da Silva. Diversas acdes sao
realizadas durante esse periodo como, por exemplo, a criagao
do boletim informativo “Educacao de Surdos” e do Ginasio
Industrial Ernest Huet, mais tarde conhecido como Ginasio

Orientado para o Trabalho Ernest Huet e extinto em 1974.

Em 1974, sob a diregao do Dr. Marino Gomes, foi criado o
servico de Educacao Precoce pela professora Ivete Vasconcelos.
Vasconcelos, apods ter visitado a Gallaudet, também seria a
responsavel pela difusdo da Comunicacdo Total®® no Brasil, nos
fins da década de setenta (GOLDFELD, 1997, p.29). Rocha
registra o seguinte trecho de uma entrevista concedida por

Dona Ivete, como era chamada, a um jornal da época:

a nova corrente filoséfica da Comunicacdao Total,
esta se difundindo e ganhando adeptos em varios
paises do mundo. A Comunicacao Total, apela para
outras vias de comunicagao, associando oralismo e
gestualismo (1997, p.28).

zf’ Essas publicagdes seriam: Manual de Educag¢do da Crianca Surda, Ensino Oro-
Audio-Visual para os Deficientes da Audicdo, Introducdo a Didatica da Fala,
Compéndio de Educacdo da Pessoa Surda.

2 Uma filosofia educacional que propunha usar todo e qualquer sistema de
comunicacdo, quer palavras ou simbolos, quer sinais naturais ou artificiais, para
garantir o desenvolvimento da linguagem e o desenvolvimento dos surdos
(CAPOVILLA, 2001, p.1483).
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Em 1980, na gestao de Heleton Saraiva O’Reilly, foi lancado
o PLANAP (Plano Anual de Atividade Pedagdgica) e retomado o
Curso de Especializacdo que havia sido desativado ha anos. Dai
em diante, varias mudancas ocorrem e, sob a gestdao de Lenita
de Oliveira Viana, e a partir de 1985, os debates acerca dos

rumos educacionais da instituicdo sdo (re)impulsionados’.

Em 1986, a diregdao do instituto iniciou, através do Projeto de
Pesquisa PAE (Projeto de Alternativas Educacionais), a
implementagcao da Comunicagao Total em alguns grupos de
alunos (CICCONE, 1996, p.6). A instituicdao continua a seguir os
rumos e debates das tendéncias que o processo educacional dos
surdos vai assimilando com as novas pesquisas em linglistica e
educagao, com o0s movimentos surdos e com as decisoes

politico-sociais.

Embora o Rio de Janeiro tenha sido, de certa maneira, o nucleo
da educacdo dos surdos brasileiros, no século XX, tornaram-se
visiveis diversas acdes em varios outros lugares do Brasil. Em
1929, foi fundado em Sao Paulo o Instituto Santa Terezinha, o
qual se dedicava a educacao de mocgas surdas. O Instituto Santa
Terezinha permitia o uso da LS fora de sala e, segundo Brito,
“foi o segundo polo de concentracao de surdos usuarios de

lingua de sinais no Brasil” (1993, p. 6).

Segundo Monteiro (2006, p.283), o instituto seguia uma
perspectiva oralista devido a forte influéncia dos educadores
franceses catdlicos. Fato que também marcou a influéncia da
Lingua de Sinais Francesa (doravante LSF) na LS dos surdos

brasileiros. Moura explica que

30 Njo falamos de todos os diretores do INES e nem esgotamos os acontecimentos
importantes das gestdes citadas, pois esse ndao é o nosso foco.
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inicialmente, na cidade de Sao Paulo, o trabalho
com criangas Surdas nas escolas particulares
seguiu uma abordagem oralista. Estas escolas
tinham uma tradicdo religiosa, benemérita, ou
surgiram através do interesse de pais e amigos de
Surdos. Seus objetivos eram pautados na
integragcao do Surdo na comunidade ouvinte, onde o
Surdo deveria procurar o seu lugar de trabalho
(2000, p.91).

Em 1950, surgiram, em Sao Paulo, as primeiras iniciativas da
Rede Municipal de ensino e de alguns familiares de surdos,
dando origem ao Instituto Hellen Keller e ao Instituto
Educacional de S3o Paulo3, ambos utilizando o método oral.
Some-se o fato de que a Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo,
em 1957, criou cinco classes especiais nas escolas regulares
para atender o aluno surdo (LIMA, 2004, p.26).

Em Belo Horizonte, as primeiras acdes com relacdo a educacao
de surdos teriam surgido na década de 30. Segundo Miranda
(2007, p.50):

Em 08 de margo de 1938, o jornal de circulagao do
Estado de Minas Gerais, O DIARIO, ja relatava o
inicio da construcdao do Instituto Santa Inés,
indicando a quem ele pertencia _ Congregagao das
Filhas de Nossa Senhora do Monte Calvario _ e os
motivos de sua constituigao.

O Instituto Santa Inés destacou-se na educacdao de surdos e
contou com o apoio de religiosas do Instituto Estadual de Roma,
uma importante instituicdo educacional para surdos da época.
Ele propagou e defendeu a adocao do oralismo na educacao de
surdos e, aos poucos, passou a aceitar a LS como um auxilio a

comunicagao com os alunos surdos. Outra instituicdao criada na

31 Segundo Miranda (2007, p.35) “o Instituto em 1969 foi doado para a Fundacgdo
Sdo Paulo, entidade mantenedora da PUCSP. A partir dai passou a ser conhecido
como DERDIC - Divisdo de Educagdo e Reabilitagdo dos Distlurbios da
Comunicacao”.
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década de 30, que atendia alunos surdos, foi o Instituto

Pestalozzi.

Em 1979, foi fundada em Belo Horizonte a Clinica Fono, com o
objetivo “de atender pessoas surdas, promovendo o
desenvolvimento das habilidades sensoriais e psicoldgicas”
(MIRANDA, 2007, p.55.). Com o tempo, a instituicao foi
assumindo uma funcao mais educacional e passou a ser
denominada como Clinica Escola Fono®’. Em sua proposta
inicial, a clinica-escola seguia uma perspectiva educacional
oralista, entretanto, com o tempo, passou a discutir as

perspectivas da Comunicacao Total.

A partir da década de 80, em Belo Horizonte, outras instituicdes
escolares passaram a atender alunos surdos. Dentre elas, pode-
se destacar a Escola Estadual Francisco Sales - Instituto de
Deficiéncia da Fala e da Audicdo, inaugurada em 1983, que,
numa perspectiva oralista, tornou-se responsavel pela
escolarizagao inicial de criangas surdas. Nessa escola, somente
apdés alguns anos, é que se comegou a empregar a LS, dentro

das diretrizes da Comunicacgao Total.

O movimento de criagao de escolas especiais, classes especiais
para surdos, bem como salas mistas de surdos e ouvintes com a
presenca do intérprete de Libras, tornou-se realidade em todo o
Brasil na década de 1990. Essa mudancga inicial foi amparada
pelas novas visdes sociais, antropoldgicas, linglisticas e

pedagdgicas com relacdo a surdez e aos surdos e fortalecida, no

32 “Em 17 de novembro de 1981, com parecer favoravel pelo CEE da Secretaria de
Estado da Educacao - SEE, fica autorizado o funcionamento da Escola Fono, de
ensino do 1° grau especial na rede particular, de Belo Horizonte. (Decreto no°
467/81). A proposta pedagdgica da escola seguia os mesmos moldes da politica
educacional desenvolvida a partir do Congresso de Mildo em 1880, uma educacgao
voltada para o incentivo e as praticas endossadas pela metodologia oral”
(MIRANDA, 2007, p.55-6).
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século XXI, pelo surgimento de uma legislagdo®® especifica em

relacdao aos surdos, sua lingua e educacao.

Em Belo Horizonte, podemos citar: a Escola Estadual José
Bonifacio, que em 1996 formou sua primeira turma de surdos; a
Escola Estadual Mauricio Murgel, que em 1999 formou suas
primeiras turmas mistas; a Escola Municipal Arthur Versiani
Velloso, que, a partir do projeto piloto “Integragcao de alunos
surdos no Ensino Regular”,? passou a atender alunos surdos; e
a Escola Municipal Paulo Mendes Campos, que em 1998 passou

a atender os surdos, jovens e adultos, no noturno.

Outro fato marcante da histéria da educacao dos surdos no
Brasil foi a fundacao, em 1977, da Feneida (Federagao Nacional
de Educacao e Integracao dos Deficientes Auditivos) por um
grupo de profissionais ouvintes ligados a 4d&rea da surdez
(FENEIS, 1993, p.5). Conta-se que, alguns anos apés a
fundacao da federagdao, um grupo de surdos passou a se
interessar pela entidade, participando de seus encontros e da
recém-fundada Comissdo de Luta pelos Direitos dos Surdos
(RAMOS, 2004, p.2). Essa comissao passou a reivindicar a
participacao efetiva dos surdos na Diretoria da Feneida. Assim,
os surdos da comissao formaram uma chapa e conquistaram a
presidéncia da entidade por um ano (FENEIS, 1993, p.5). Souza
escreve (1998, p.90-1):

Ao lutarem pelos sinais, os surdos, organizados, se
diferenciam, pela linguagem que defendem, do
grupo majoritario usuario de uma outra linguagem:

33 A Lei 10.436 de 24 de abril de 2002 oficializou a Libras, Lingua de Sinais
Brasileira, como lingua da Comunidade Surda Brasileira, e o Decreto 5.626 de 22
de dezembro de 2005 a regulamentou, junto ao artigo 18 da Lei n® 10.098, de 19
de dezembro de 2000.

34 0 formato inicial do projeto era de agrupamento de 5 alunos surdos por turma,
tendo como apoio pedagdgico uma professora auxiliar intérprete de Libras, para
interpretar os conteldos desenvolvidos pelo professor regente.
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a oral. A partir dessa tomada de consciéncia, as
divergéncias com profissionais ouvintes foram
postas as claras e acabou por levar a posse, pelos
surdos, da presidéncia da FENEIDA, [..] Simboliza
uma vitdria contra os ouvintes que consideravam a
eles, surdos, incapazes de opinar e decidir sobre
seus proprios assuntos e, entre eles, sublinha o
papel da linguagem na educacao regular. Desnuda,
ainda, uma mudanca de perspectiva, ou de
representacdo discursiva, a respeito de si préprios:
ao alterarem a denominacao “deficiente auditivo”,
impressa na sigla FENEIDA, para "“Surdos”, em
FENEIS, deixam claro que recusavam o atributo
estereotipado que normalmente os ouvintes ainda
Ihes conferem, isto €, o de serem “deficientes”.

Entao, em 1987, a Feneida passou a se chamar Feneis
(Federacao Nacional de Educacdao e Integracao de Surdos).
Segundo Ramos (2004, p.2), a criacdo da Feneis®* deu-se
através da acdo de um grupo de surdos em uma assembléia

geral na qual se votou o fechamento da Feneida.

A Feneis constituiu-se como uma instituicao nao-
governamental, filantropica, sem fins lucrativos, com carater
educacional, assistencial e sociocultural (FENEIS, 1993, p.7).
Suas metas principais seriam promover e ampliar a educacao e
a cultura do individuo surdo, amparar socialmente este
individuo, congregar e coordenar atividades junto as filiadas,
associacoes, escolas e instituicdes da area da surdez, lutar pela
melhoria de recursos educacionais e pela inclusao social dos

surdos, organizar e participar de eventos na area da surdez.

35> “As entidades fundadoras da FENEIS foram: Associacdo de Pais e Amigos do
Deficiente da Audicdo - APADA/ Niterdi-RJ, Associacdo dos Surdos de Minas
Gerais - MG, Associagao dos Surdos do Rio de Janeiro - RJ, Associagdao Alvorada
Congregadora de Surdos - RJ], Associacdo dos Surdos de Cuiabd - MT, Associacgao
dos Surdos de Mato Grosso do Sul - MS, Instituto Londrinense de Educagao de
Surdos - PR, Escola Estadual Francisco Sales - MG, Instituto Nossa Senhora de
Lourdes - RJ], Associagdao de Pais e Amigos dos Surdos - APAS - PR, Associagao
de Pais e Amigos do Deficiente da Audiocomunicagdo - APADA/ Marilia - SP,
Centro Educacional de Audicdo e Fala - DF, Associacdao do Deficiente Auditivo do
Distrito Federal - DF, Centro Verbo-Tonal Suvag/ Recife - PE, Associacdo Bem
Amado dos Surdos do Rio de Janeiro - R] e Associagao de Pais e Amigos do
Deficiente Auditivo/ APADA - DF” (RAMOS, 2004, p.6, 7).
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A Feneis tem realizado diversas acOes sociais e politicas, tais
como inclusao de surdos no mercado de trabalho, assisténcia
juridica aos surdos, servicos de intérpretes de Libras-LP para
acompanhar os surdos quando necessario, servicos de
informacao e esclarecimento aos pais, aos educadores, as
autoridades e ao publico em geral, organizacao de cursos de
Libras, capacitacdo de instrutores de Libras e de intérpretes e
producao de publicacdbes com assuntos de interesse da

comunidade surda, dentre outras.

A historia de formacdao da Feneis evidencia a emergéncia dos
movimentos reivindicatorios organizados pelos surdos
brasileiros em prol nao somente do “direito de um ensino em
Libras”, mas principalmente pelo direito a opinar e decidir
acerca de quaisquer decisdes politicas que envolvam os surdos.
A formacdo da Feneis inaugurou um importante capitulo das
relacdes politicas entre surdos e ouvintes e influenciou

significativamente a educacao de surdos no Brasil.

Vale ressaltar que, contrapondo-se a preponderancia do método
oral, a LS tornou-se o ponto central da luta da FENEIS e o
simbolo por exceléncia da surdez (BRITO, 1993, p.28). Segundo
Antonio Campos de Abreu, surdo e integrante da Diretoria da

entidade:

Para a Feneis, a lingua de sinais é um direito do
surdo a lingua materna, responsavel pelo seu
desenvolvimento cultural social e académico/
educacional. As duvidas, receios e dificuldades de
assumir essa postura prejudicou em muito, o surdo,
além da questdo do tempo perdido em discussdes
entre familias e profissionais envolvidos com este
individuo. A Lingua de Sinais é a chave para
ampliar a insercdo do surdo no ambito social
(AZEREDO, 2006, p. 7).
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Esse panorama geral da histéria da educacao de surdos permite
gue se conhecam diversas visdes, concepgdes, conceitos e
modelos de surdez, os quais evidenciam diferentes perspectivas

e propostas educacionais. Segundo Thoma (1998, p.127-8):

Na histéria da educacdo dos surdos surgiram varias
tendéncias, apontando concepcbes distintas e, por
vezes, opostas, quanto a melhor forma de educar
ao surdo e, no ritmo das mudancas, as filosofias
educacionais foram (re)feitas de acordo com os
interesses, crencgas e valores de cada época. A
histéria desta educacao é, portanto, trilhada por
diferentes caminhos, apresentados como um reflexo
do pensamento e dos interesses dominantes em
cada época e em cada sociedade. Poderiamos dizer
que cada um destas filosofias nada mais representa
do que o imaginario e as representacdes sociais
construidas sobre os surdos ao longo dos tempos.

O atual contexto educacional dos surdos estda permeado pelas
diferentes visbdes, conceitos e modelos de surdez historicamente
construidos. Considerando-se que para a compreensao da sala
de aula, formada somente por alunos surdos, é necessario que
se conheca a realidade na qual ela se localiza, organizaram-se,
a seguir, as duas visdes basicas com relacdao a surdez e aos
surdos e, também, as trés principais propostas educacionais
empregadas no decorrer da histéoria do processo educacional

dos surdos.

2.3 Visoes com relacao aos surdos e a surdez

Grosso modo, configuraram-se historicamente duas maneiras
distintas de se olhar para a surdez e, conseqlentemente, para
os surdos. A adogcao de uma dessas visdoes demonstra as

concepgcdes e conceitos de quem olha e, certamente, guiara a
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uma série de perspectivas e atitudes com relacdo aos surdos e

ao seu processo de ensino-aprendizagem.

Essas visOes distintas fundamentam-se, basicamente, em dois
modelos: o clinico-terapéutico e o sécio-antropoldgico (SKLIAR,
1997a; 1998). Esses modelos tém sido responsaveis em definir
e guiar diversas tendéncias educacionais, ora enfatizando uma
certa normalizacao, ora defendendo a aceitagao das diferencas.
Entretanto, “a tematica da surdez, na atualidade, se configura
como territério de representacdes que ndao podem ser
facilmente delimitadas ou distribuidas em ‘modelos sobre a
surdez’” (SKLIAR, 1998 p.9).

2.3.1 A visdao a partir do modelo clinico-terapéutico

O modelo clinico-terapéutico foi-se formando historicamente de
acordo com as posturas médicas e ideoldégicas que foram sendo
assumidas com relagcao a surdez. O olhar clinico-terapéutico
difundiu-se socialmente e passou a embasar as posturas
educacionais em relagao aos surdos, inclusive a filosofia

educacional oralista. Nesse modelo, o surdo é

considerado uma pessoa que ndo ouve e, portanto,
ndao fala. E definido por suas caracteristicas
negativas; a educagdo se converte em terapéutica,
o objetivo do curriculo escolar é dar ao sujeito o
que lhe falta: a audicdao, e seu derivado: a fala. Os
surdos sdao considerados doentes reabilitdveis e as
tentativas pedagdgicas sdo unicamente praticas
reabilitatdrias derivadas do diagndstico médico cujo
fim é unicamente a ortopedia da fala (SKLIAR,
1997a, p.113).

O modelo clinico-terapéutico trouxe uma visdao estritamente
relacionada a surdez como patologia, enfatizando o déficit

bioldgico. Assim, aqueles que se alicercam nesse modelo
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consideram a surdez como mera deficiéncia sensorial. Segundo
Sa (2002, p.48):

Historicamente se sabe que a tradicdo médico-
terapéutica influenciou a definicdo da surdez a
partir do déficit auditivo e da classificagcdao da
surdez (leve, profunda, congénita, pré-linglistica,
etc.), mas deixou de incluir a experiéncia da surdez
e de considerar o0s contextos psicossociais e
culturais nos quais a pessoa Surda se desenvolve.

Com esse conceito de surdez, a educacgao de surdos passou a
ser vista como um processo de medicalizagao, no qual as
estratégias e recursos educacionais tém um carater reparador,
reabilitador, normalizador e corretivo. Assim sendo, as linguas
de sinais sao rechacadas do processo educacional dos surdos.
Na visdao clinico-terapéutica, materializada por meio do

oralismo, acredita-se que

a lingua de sinais ndo constitui um verdadeiro
sistema linglistico, pois o define como um conjunto
de gestos carente de estrutura gramatical, um tipo
de pantomima desarticulada, que, além disso - e

paradoxalmente - limitaria ou impediria a
aprendizagem da lingua oral (SKLIAR, 1997a,
p.111).

Nesse momento da histdéria da surdez, no qual o modelo clinico
imperou, os surdos seriam potencialmente retirados do contexto
educacional, pedagdgico, e colocados nos dominios da medicina,
da intervencao clinica e da terapia. Na verdade, ocorria uma
transformacao gradual do contexto escolar e de suas discussdes
e enunciados pedagdgicos, em mecanismos de natureza médico-
hospitalar (LANE, 1993 apud SKLIAR, 1998, p.16).

Medicalizar a surdez significa orientar toda a
atencdo a cura do problema auditivo, a correcdo de
defeitos da fala, ao treinamento de certas
habilidades menores, como a leitura labial e a
articulacgao, mais que a interiorizagcao de
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instrumentos culturais significativos, como a lingua
de sinais. E significa também opor e dar prioridade
ao poderoso discurso da medicina frente a débil
mensagem da pedagogia, explicitando que é mais

importante esperar a cura medicinal - encarnada
atualmente nos implantes cocleares - que
compensar o déficit de audicdo através de
mecanismos psicoldgicos funcionalmente

equivalentes (SKLIAR, 1997a, p. 111).

Nesse modelo clinico, os surdos ou deficientes auditivos
possuem uma deficiéncia que precisa ser tratada com o
proposito de reabilitd-los a convivéncia social. Visa-se ao
“disciplinamento do comportamento e do corpo para produzir
surdos aceitaveis para a sociedade dos ouvintes” (SKLIAR,
1998, p.10). Esse tratamento teria o objetivo de desenvolver e
treinar a fala e a leitura labial, através de tratamento
fonoaudioldégico, de uso de préteses e implantes, por exemplo,
capazes de capacitd-los a usar a LO e a partilhar dos modos de
ser, pensar e agir da sociedade ouvinte que integram. Ao

criticar tal modelo, Skliar (1997a, p.12) ressalta que

a crianca nao vive a partir de sua deficiéncia, mas
a partir daquilo que para ela resulta ser um
equivalente funcional. Tudo isto seria certo se,
desde ja, o modelo clinico-terapéutico ndo se
obstinasse tanto em lutar contra a deficiéncia, o
que implica em geral originar conseqliéncias sociais
ainda maiores. Reeducagcao ou Compensagao, essa
€ a questdao. Obstinar-se contra o déficit, esse é o
erro.

Esse modelo clinico foi preponderante até a década de 90,
guando uma nova visdao da surdez destacou-se, principalmente

em meio aos pesquisadores. Segundo Skliar (1997a, p.140-1):

Foram duas as observacdes que a partir da década
de 60 levaram outros especialistas - como
antropdlogos, linglistas e socidlogos - a
interessar-se pelos surdos, e que originaram uma
visdo totalmente oposta a clinica, uma perspectiva
socio-antropoldégica da surdez. Por um lado, o fato
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de que os surdos formam comunidades cujo fator
aglutinante é a lingua de sinais [...] Por outro lado,
a confirmagao de que os filhos surdos de pais
surdos apresentam melhores niveis académicos,
melhores habilidades para a aprendizagem da
lingua oral e escrita, niveis de leitura semelhantes
aos do ouvinte, uma identidade equilibrada, e nao
apresentam o0s problemas sociais e afetivos
proprios dos filhos surdos de pais ouvintes.

2.3.2 A visdao a partir do modelo sécio-antropoldgico

Ao contrario da visao clinica, na qual que se propde a
medicalizacdo, o tratamento terapéutico, a reabilitagcdo do
surdo; na visao socio-antropoldgica, compreende-se a surdez
como uma experiéncia visual, ou seja, como uma maneira
especifica de se construir a realidade historica, politica, social e
cultural. No modelo so6cio-antropoldégico, concebe-se a surdez
como uma diferenca®®, e ndo como mera deficiéncia como no
modelo clinico-terapéutico. Esse novo prisma possibilitou que a
surdez fosse vista a partir de outros referenciais (HUBNER,

2006, p.51). Ao se referir a esse novo prisma, Moura relata que

O movimento multicultural, de grande amplitude,
abrangeu as minorias dos mais diversos tipos que
reivindicavam o direito de uma cultura prépria, de
ser diferente e denunciavam a discriminagdo a qual
estavam sendo submetidos (2000, p.64).

Considerando esta perspectiva, os surdos passam a ser vistos

como aqueles que

formam uma comunidade linglistica minoritaria
caracterizada por compartilhar uma lingua de sinais
e valores culturais, habitos e modo de socializagao
proprios. A lingua de sinais constitui o elemento
identificatorio dos surdos, e o fato de constituirem-

36 Carlos Skliar deixa claro que, para ele, diferenca é entendida, conforme
McLaren (1995), “ndo como um espago retdrico — a surdez é uma diferenga - mas
como uma construgcdo historica e social, efeito de conflitos sociais, ancorada em
praticas de significagdo e de representagdes compartilhadas entre os surdos”
(SKLIAR, 1998, p. 13).
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se em comunidade significa que compartilham e
conhecem o0s usos e normas de uso da mesma
lingua, ja que interagem cotidianamente em um
processo comunicativo eficaz e eficiente. Isto §,
desenvolveram as competéncias linglistica e
comunicativa - e cognitiva - por meio do uso da
lingua de sinais prépria de cada comunidade de
surdos [..] A lingua de sinais anula a deficiéncia
linglistica conseqliéncia da surdez e permite que os
surdos constituam, entao, uma comunidade
lingUistica minoritaria diferente e ndo um desvio da
normalidade (SKLIAR, 1997a, p.141).

Em oposicdo a visdao clinico-terapéutica, na visdao socio-
antropoldgica, passa-se a utilizar o termo “surdo” para se
referir aqueles que, independentemente do grau da perda
auditiva, reconhecem-se como surdos, na medida em que
valorizam a experiéncia visual e se apropriam da LS como meio
de comunicacdao e expressao; reunem-se cOom Seus pares e
partilham modos de ser, agir e pensar, bem como uma
identidade cultural comum e um certo Deaf Pride, orgulho em
ser surdo.

Os nomes atribuidos aos Nao-Ouvintes incluem
“mudo”, “surdo-mudo”, “deficiente auditivo”, uma
variedade de outros eufemismos politicamente
corretos, e o que é preferido pela maioria daqueles
que se identifica como tal: "“Surdo” (WRIGLEY,
1997, p.3).”

Nessa mesma perspectiva, as pessoas com deficiéncia auditiva
seriam aquelas que rejeitam a condicao da surdez, na medida
em que tentam resgatar a experiéncia auditiva por meio de
proteses e implantes, desprezando a LS e estabelecendo seu
Unico meio de comunicacao através da LO: fala com o auxilio da

leitura labial. Além disso, essas pessoas freqientam grupos de

37 Minha traducdo para “The names assigned to the Other-than-Hearing include
‘mute’, ‘deaf-mute’, ‘hearing impaired’, a range of other politically correct
euphemisms, and the one that is preferred by most of those who identify
themselves as such: ‘Deaf’.” Hd uma coOpia da introducdo do livro disponivel em
<http://gupress.gallaudet.edu/2895.html>. Acesso em 25 nov. 2007.
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ouvintes e nao se identificam com os surdos sinalizadores -

usuarios da LS.

Considerar a surdez através desse modelo implica,
primeiramente, respeitar e aceitar o surdo em sua diferenca e
especificidade linglistica e cultural. Dito de outro modo, esse
respeito e aceitagcao da diferengca significam nao somente
aceitar a LS usada pelos surdos no processo educacional, mas
“produzir uma politica de significacdes que gera um outro
mecanismo de participacao dos préprios surdos no processo de
transformacao pedagodgica” (SKLIAR, 1998 p.14).

A difusdao da visao sdcio-antropoldégica da surdez nas ultimas
décadas do século XX possibilitou aos educadores uma nova
maneira de se pensar o0 processo de ensino-aprendizagem de
surdos. Apropriando-se dessa visao, muitos professores de
surdos propuseram novas estratégias de ensino vinculadas ao
uso da LS e ao reconhecimento da necessidade de se ensinar a
LP como L,. Entretanto, até que essa nova proposta educacional
bilinglle se configurasse outras maneiras de se tratar a
educacdao de surdos destacaram-se no cenario educacional: o

oralismo e a comunicagao total.

2.4 Sinais e fala: os caminhos educacionais e a surdez

Normalmente €& assim como os filésofos do
conhecimento nos ensinam que a cabeca pensa a
partir de onde os pés pisam e que cada ponto de
vista é a vista de um ponto.
Leonardo Boff
Historicamente verifica-se a configuracdao dos debates acerca da
educacdo dos surdos sob trés importantes filosofias
educacionais: o Oralismo, a Comunicacao Total e o Bilinglismo.

A aproximacao e a analise da concepcdao e aplicagcao de tais
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filosofias evidenciam uma ampla variedade de visbOes, énfases e

praticas, muitas vezes, contraditodrias.

Segundo Brito (1993, p.27), seriam apenas duas as filosofias
educacionais para surdos: o Oralismo, que defenderia o
aprendizado apenas da LO, e o Bilinglismo, que defenderia o
aprendizado da LO e da LS, reconhecendo o surdo em sua
diferenca e especificidade. Considerando isso, pode-se dizer,
sem duvidas, em oralismos e bilingliiismos. Esse plural serve
para marcar a diversidade das metodologias, leituras e

aplicacdes do oralismo e do bilingliismo na educacao de surdos.

A historia da educacao dos surdos revela o confronto e a
coexisténcia dessas diferentes abordagens. Sabe-se que, desde
o século XVIII, duas perspectivas, tratadas como oralismo e
gestualismo, confrontam-se acirradamente (BUENO, 1998,
p.47). O péndulo da educacao de surdos, ora estava mais para
lado o oralista, ora para o gestualista. De acordo com Lima
(2004, p.50):

A abordagem educacional (oralista ou gestual)
dependia incondicionalmente de quem a conduzia.
Caso fosse partidario do uso exclusivo da lingua
oral, esta era tomada como fio condutor da
educacao do aluno surdo. Caso fosse simpatizante
da lingua de sinais, esta era adotada como
instrumento de trabalho na sala de aula.

Embora, atualmente, o péndulo esteja voltado para o
gestualismo, expresso através de diferentes perspectivas
bilingliies, o oralismo continua presente e defendido por alguns

familiares de surdos, profissionais e pessoas com surdez>®.

3 pode-se dizer que existem em meio aos surdos dois grupos distintos: os
“surdos sinalizadores”, que defendem a LS e o bilingliismo e os “surdos
oralizados”, que repudiam a LS e defendem o oralismo.
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2.4.1 Diferentes facetas do oralismo

Em seu inicio, no campo da pedagogia do surdo,
existia um acordo unanime sobre a conveniéncia de
que esse sujeito aprendesse a lingua que falavam
os ouvintes da sociedade na qual viviam; porém, no
bojo dessa unanimidade, j& no comecgo do século
XVIII, foi aberta uma brecha que se alargaria com
o} passar do tempo e que separaria
irreconciliavelmente oralistas de gestualistas
(LACERDA, 1996, p.6).

De forma simplificada, pode-se dizer que o oralismo,
preponderante até a década de 1980, defendia a
“desmutizacao”, em outras palavras, o aprendizado apenas da
LO com o objetivo de recuperar o surdo, integra-lo a sociedade,
ou seja, de, se possivel, torna-lo como o ouvinte. Nesse caso, a
LO tornava-se mais um objetivo do que um instrumento do
aprendizado e da comunicacao (BRITO, 1993, p.27;
BERNARDINO, 2000, p.29), pois seu aspecto sonoro era
enfatizado em detrimento de sua estruturacao semantica e, até

mesmo, de seu registro lingilistico. Segundo Brito (1995, p.15):

Devido a falta de audicdao do surdo, alguns
métodos, na ansia, de suprir essa falta,
centralizaram sua ateng¢ao na produgao e recepgao
da cadeia sonora da fala, isto &, no nivel fonético,
negligenciando, muitas vezes, o nivel semantico-
cognitivo.

Na filosofia educacional oralista, toda e qualquer forma de
comunicagao gestual deveria ser negada ao surdo. Muitos
acreditavam que o contato dos surdos com a linguagem gestual
impediria que eles se desenvolvessem oralmente e os levaria a

viver a margem da sociedade ouvinte. Segundo Souza (1998,
p.4):

A idéia central do oralismo é que o “deficiente
auditivo” sofre de uma patologia crbénica [...]
obstaculizando a “aquisicao normal” da linguagem,
demanda intervengdes clinicas de especialistas,
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tidos quase como responsaveis Unicos por “restituir
a fala” a “esse tipo de enfermo”. Para o oralismo, a
linguagem é um cdédigo de formas e regras estaveis
gue tem na fala precedéncia histérica e na escrita
sua via de manifestagcao mais importante. Gestos
ou sinais, nao importa de que natureza fossem,
eram e ainda sdo considerados acessorios,
dependentes da fala e/ ou inferiores a ela do ponto
de vista simbdlico. @) oralismo defende
essencialmente a supremacia da voz,
transformando-a em nuclear do que consideram ser
o “tratamento educativo interdisciplinar” da pessoa
surda.

Para conseguir alcangcar seu objetivo, a aquisicao e
desenvolvimento normal da Ilinguagem oral, os oralistas
desenvolveram e empregaram diferentes instrumentos, técnicas
e metodologias de oralizacdo: a verbo-tonal, a audiofonatéria, a
aural, a acupédica, a intervencdo precoce, a protetizacdao, o
implante coclear e etc (GOLDFELD, 1997, p.31; MOURA, 2000,
p.53-5; CAPOVILLA, 2001, p.1482). Além disso, muitos oralistas
também se dedicaram ao ensino da escrita e a rigorosos treinos

de leitura.

Apesar do grande afinco e dedicacao dos oralistas, o oralismo
nao obteve resultados tao satisfatdérios, talvez devido a maneira
como se enfatizava a LO em detrimento de outros importantes
aspectos da comunicagcao, da interagao, da educacao e da

insercdo social.®®* A educacdo de cunho oralista “ndo garante o

3% “0s métodos orais sofrem uma série de criticas pelos limites que apresentam,
mesmo com o incremento do uso de proteses. As criticas vém, principalmente,
dos Estados Unidos. Alguns métodos prevéem, por exemplo, que se ensinem
palavras para criangcas surdas de um ano. Entretanto, elas terdo de entrar em
contato com essas palavras de modo descontextualizado de interlocucgdes
efetivas, tornando a linguagem algo dificil e artificial. Outro aspecto a ser
desenvolvido € a leitura labial, que para a idade de um ano &, em termos
cognitivos, uma tarefa bastante complexa, para ndo dizer impossivel. E muito
dificil para uma crianca surda profunda, ainda que ‘protetizada’, reconhecer, tdo
precocemente, uma palavra através da leitura labial. Limitar-se ao canal vocal
significa limitar enormemente a comunicagdo e a possibilidade de uso dessa
palavra em contextos apropriados. O que ocorre praticamente nao pode ser
chamado de desenvolvimento de linguagem, mas sim de treinamento de fala
organizado de maneira formal, artificial, com o uso da palavra limitado a



66

pleno desenvolvimento da criangca surda e nem a sua integracao
a comunidade ouvinte”, visto que o dominio apenas da LO “em
hipdétese alguma possibilita a equiparacdo entre pessoas surdas
e ouvintes” (GOLDFELD, 1997, p.86).

No comego do século XX, -encontram-se os
primeiros relatos dos insucessos do oralismo. Um
inspetor geral de Mildo descreveu que o nivel de
fala e de aprendizado de leitura e escrita dos
Surdos apods sete a oito anos de escolaridade era
muito ruim, sendo que estes Surdos nao estavam
preparados para nenhuma fungdao, a nao ser como
sapateiros ou costureiros. Na Franca isso também
foi notado, os Surdos educados no oralismo tinham
uma fala ininteligivel (MOURA, 2000, p. 49).

Contudo, pode-se verificar que os oralistas esperavam nao
somente levar o surdo a falar e a ler os labios, mas a
desenvolver competéncia linglistica, o que I|hes permitiria
desenvolver-se social, emocional e intelectualmente e, dessa
maneira, integrar-se ao mundo dos ouvintes (CAPOVILLA, 2001,
p.1481). Entretanto, isso nao foi possivel devido, entre outros,
ao fato de que essa filosofia educacional ampara-se em uma
idéia equivocada de que ha uma dependéncia intrinseca entre a
linguagem e a linguagem oral e entre desempenho oral e o
desenvolvimento cognitivo. Portanto, nessa perspectiva,
acredita-se que “o desenvolvimento cognitivo esta condicionado
ao maior ou menor conhecimento que tenham as criangas
surdas da lingua oral” (SKLIAR, 1997a, p.111).

Ao se restringir a essa concepgao de linguagem,
desconsiderando os aspectos cognitivos que sdao determinados

pela linguagem e pela cultura para se limitar a oralizacao da

momentos em que a crianca esta sentada diante de desenhos, fora de contextos
dialégicos propriamente ditos, que de fato permitiriam o desenvolvimento do
significado das palavras. Esse aprendizado de linguagem ¢é desvinculado de
situagbes naturais de comunicagdo, e restringe as possibilidades do
desenvolvimento global da crianga” (LACERDA, 1996, p.18).
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crianga surda, o oralismo “produz” surdos que, embora possam
“falar” o portugués, provavelmente ndo serdao capazes de
interagir com os ouvintes, devido a questdes semanticas e
pragmaticas relativas a lingua em uso e a dificuldades
cognitivas, sociais e emocionais advindas da ndo-aquisicao
natural e contextualizada de wuma Ilingua na infancia
(GOLDFELD, 1997, p.91). Considerando isso, pode-se afirmar

que

[...] todas estas tentativas de oralizagao do Surdo
caminharam numa busca incessante de uma
transformagcao do Surdo num ouvinte que ele
jamais poderia vir a ser. Como ele nao poderia vir
a ser, nem se comportar, nem aprender da mesma
forma que o ouvinte, as abordagens oralistas nao
conduziram ao resultado desejado:
desenvolvimento e integracdao do Surdo na
comunidade ouvinte (MOURA, 2000, p.55).

4

E importante a compreensao de que o oralismo, desde suas
origens quinhentistas, fundamentou-se em concepgdes médicas,
religiosas, filosoficas e, até mesmo, politicas (SKLIAR, 1997b),
sem as quais ele nao teria surgido e muito menos ganhado
consisténcia. Podem-se encontrar essas concepcdes em diversas
obras, inclusive nos textos classicos, tanto sacros quanto
seculares (CAPOVILLA, 2001, p.1480). Foi justamente por
vieses oralistas que se fomentou, no século XVI, a concepcao

de que os surdos eram educaveis.

O imaginario da sociedade quinhentista estava marcado pela
idéia de que a linguagem oral era o cerne da aprendizagem e do
desenvolvimento humano. Portanto, foram exatamente as
demonstracdes oralistas de surdos usando a LO, falada e
escrita, que possibilitaram uma mudanca nesse imaginario que
passou a aceitar, pouco a pouco, a possibilidade de os surdos

serem educados, visto que conseguiam usar a linguagem oral. A



68

partir de entdo, tornaram-se possiveis os relatos que, de

alguma maneira, creditaram a LS um certo status®.
2.4.2 Expressdes do gestualismo

O surgimento de uma filosofia educacional gestualista talvez
possa ser relacionado ao fato de que, reconhecida a natureza
educavel do surdo e aceita a idéia de que a surdez nao trazia
prejuizos para o desenvolvimento da inteligéncia, era possivel
olhar a linguagem gestual wusada pelos surdos, para
comunicarem entre si, como uma possibilidade de interlocugao
com eles e como um meio de ensino da lingua oral, falada e

escrita. De acordo com Lacerda (1996, p.6), os gestualistas

eram mais tolerantes diante das dificuldades do
surdo com a lingua falada e foram capazes de ver
que os surdos desenvolviam uma linguagem que,
ainda que diferente da oral, era eficaz para a
comunicagao e |hes abria as portas para o
conhecimento da cultura, incluindo aquele dirigido
para a lingua oral.

L'Epée, o precursor do uso da LS na educacdao dos surdos,
provavelmente, viu a linguagem gestual dos surdos dessa
maneira. E inegdvel o fato de que ele apresentou uma
perspectiva avancada para a educacao dos surdos no século
XVIII: o uso da LS, ainda que adaptada numa forma de “francés

sinalizado”.

Embora avancasse, L'Epée, considerava a linguagem oral muito

importante, no sentido de que ndao sé ensinava leitura e escrita

40 Capovilla (2001, p.1480) escreve: “Uma honrosa excecdo do século XVIII foi o
filosofo Condillac. Embora a principio considerasse os Surdos como meras
estatuas sensiveis e maquinas ambulantes, incapazes de pensamento e
linguagem, depois de comparecer incognito as aulas do abade |'Epée, ele se
converteu e forneceu o primeiro endosso filos6fico da Lingua de Sinais e de seu
uso na educacao do Surdo (LANE, 1984)".
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aos seus alunos surdos, mas, principalmente, acrescentava a LS
aquilo que, segundo ele, faltava, ou seja, uma “gramatica”.
Assim, ele criou os Sinais Metddicos: um misto do Iéxico da LS

com a gramatica francesa.

Durante a ascensao do gestualismo, na segunda metade do
século XVIII e primeiras décadas do XIX, percebe-se, mesmo
entre os seus defensores, uma certa controvérsia: ao mesmo
tempo em que exaltavam a LS, a depreciavam. Segundo Oliver
Sacks (1998, p.33), L'Epée considerava a LS, “por um lado,
uma lingua ‘universal’*; por outro lado, destituida de gramética
(portanto, necessitando da importacdao da gramatica francesa,

por exemplo)”.

Desloges, surdo francés, considerava que a LS seria a lingua
mais propria a expressdao das sensacdes sendo semelhante as
outras, entretanto também a via como “incompleta”, a ponto de
afirmar que embora L'Epée nado tivesse sido o seu inventor, ele
teria reparado o que encontrou incompleto nela, ampliando-a e

dotando-a de regras.*?

4l “Como é fato bastante conhecido, os fildsofos dos séculos XVII e XVIII

acreditavam que a primeira linguagem dos homens teria sido a de acdo - os
surdos a teriam conservado e aprimorado. A linguagem de acdo, segundo os
iluministas, seria uma forma de registro mais acurada da realidade, pois, como
um espelho, refletiria o modo simultdneo como os sentidos percebiam o mundo
exterior - seria deles, portanto, uma forma de representagdao desdobrada. A
lingua oral teria surgido como uma expansdo lateral da linguagem de agdo por
conveniéncias impostas pelas necessarias adaptagdes ao ambiente - poder ser
perceptivel no escuro das cavernas, por exemplo (Cf. Foucault, 1992: 121-125).
Assim concebida, a linguagem de sinais teria um carater universal, uma vez que
todos os homens seriam dotados das mesmas condigdes de funcionamento dos
sentidos e porque os objetos percebidos teriam sempre as mesmas
caracteristicas, independente do pais. Quer dizer: se na linguagem de acdo havia
(supostamente) uma relagdo isomodrfica entre o referente e as sensacles, e,
portanto, entre a coisa e o sinal correspondente, a langue des signes s6 poderia
ser entendida como sendo, necessaria e logicamente, comum a todos os povos”
(SOUZA, 2003, p.334).

42 %(...) certa vez I'Epée concebeu o nobre projeto de devotar-se a educagdo do
surdo; ele sabiamente observou que eles possuiam uma linguagem natural para
se comunicarem entre si. Como essa linguagem ndo era outra sendao a de sinais,
ele supb6s que, se ele se empenhasse em compreendé-la, o triunfo de seu
empreendimento seria assegurado. Esse discernimento foi recompensado com
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Com as decisbes do Congresso de Milao, em 1880, o
gestualismo foi posto como o grande vilao e empecilho do
sucesso do processo educacional, passando a ser
gradativamente banido da educacdo dos surdos. Iniciava-se

uma nova era da educacao de surdos: a era do oralismo puro.

Assim, durante quase um século (1880-1960), o
discurso dominante sobre a surdez centrou-se no
abafar, no inferiorizar, no descaracterizar as
diferencas, elevando e enfatizando aquilo que
estava ausente no surdo frente ao modelo ouvinte
(a audigao, a fala, a linguagem), determinando o
desenvolvimento de abordagens clinicas e praticas
pedagdgicas que buscavam o apagamento da
surdez, por meio da tentativa de restituicao da
audicao pelo uso de aparelhos de amplificagao
sonora, e de levar os surdos ao desenvolvimento da
linguagem oral a partir de técnicas mecanicas e
descontextualizadas de treino articulatério (LODI,
2005, p.416).

Praticamente um século de preponderancia do oralismo fez
aflorar uma realidade ndo muito satisfatdoria. Segundo Lacerda
(1996, p.15):

Os resultados de muitas décadas de trabalho nessa
linha, no entanto, ndo mostraram grandes
sucessos. A maior parte dos surdos profundos nao
desenvolveu uma fala socialmente satisfatdria e,
em geral, esse desenvolvimento era parcial e tardio
em relacdo a aquisicdo de fala apresentada pelos
ouvintes, implicando um atraso de desenvolvimento
global significativo. Somadas a isso estavam as
dificuldades ligadas a aprendizagem da leitura e da
escrita: sempre tardia, cheia de problemas,
mostrava sujeitos, muitas vezes, apenas
parcialmente alfabetizados apos anos de
escolarizagao.

sucesso. Entdo o abade de I|'Epée ndo foi o inventor ou o criador dessa
linguagem; pelo contrario, ele a aprendeu com o surdo; ele somente reparou o
gque encontrou incompleto nela; ele a ampliou e |lhe deu regras metddicas”
(DESLOGES, 1984, p.34 apud NASCIMENTO, 2006, p. 258).
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2.4.3 Um fb6lego em meio ao oralismo: uma filosofia hibrida de

transicao

A insatisfacdo com os insucessos do oralismo possibilitou o
surgimento, na década de 70, de uma proposta diferenciada
gque, de certa maneira, possibilitava a revitalizacdao da LS no
processo de ensino-aprendizagem dos surdos. Segundo Brito
(1993, p.31), essa perspectiva, tal como foi concebida,
propunha o “reconhecimento das linguas de sinais como direito
fundamental da <crianga surda”. Nessa nova proposta
educacional, “a premissa basica era a utilizacdao de toda e
qualquer forma de comunicagao com a crianca Surda, sendo que
nenhum meétodo ou sistema particular deveria ser omitido ou
enfatizado” (MOURA, 2000, p.57).

A Comunicacdo Total*®, como foi batizada, utiliza todos os
recursos e técnicas orais e manuais que possibilitam a interacao
comunicativa tanto entre ouvintes e surdos quanto entre surdos
e surdos: gestos, mimica, fragmentos da LS, pantomima, leitura
labial, dramatizacdao, expressodoes faciais, datilologia, formas
sinalizadas da LO, pidgin, estimulacdao auditiva, proéteses,

leitura, escrita, etc.

43 Nidia de S& ressalta que atualmente o termo “Comunicacdo Total” tem sido
utilizado a partir de diferentes entendimentos: “a) pode referir-se a um
posicionamento ‘filoséfico-emocional’ de aceitagdo do surdo e de exaltacdo da
comunicacdo efetiva pela utilizacdo de quaisquer recursos disponiveis; b) pode
referir-se a abordagem educacional bimodal que objetiva o aprendizado da lingua
da comunidade majoritaria através da utilizacdo de todos os recursos possiveis
além da fala, quais sejam: leitura dos movimentos dos labios, escrita, pistas
auditivas, e, até mesmo de elementos da lingua de sinais; c) pode referir-se a
um tipo de bimodalismo exato, que faz uso simultdneo ou combinado de sinais
extraidos da lingua de sinais, ou de outros sinais gramaticais ndo presentes nela,
mas que sdo enxertados para traduzir a linearidade da lingua na modalidade oral
e para auxiliar visualmente o aprendizado da lingua-alvo, que é a oral” (SA,
1999, p.99-102 apud SA, 2002, p.64).
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|** seria um hibrido do oralismo com o

A Comunicagcao Tota
gestualismo e, diferentemente do oralismo, defenderia que
somente o aprendizado da LO nao asseguraria o pleno
desenvolvimento do surdo (GOLDFELD, 1997, p.36). De acordo

com Fernando Capovilla (2001, p.1483), a Comunicacao Total:

Advoga o uso de todos 0s meios que possam
facilitar a comunicacao, desde a fala sinalizada,
passando por uma série de sistemas artificiais, até
chegar aos sinais naturais da Lingua de Sinais. [...]
A Comunicagao Total advoga o uso de um ou mais
desses sistemas, juntamente com a lingua falada,
com o objetivo basico de abrir canais de
comunicagao adicionais. E mais uma filosofia que se
opde ao Oralismo estrito do que propriamente um
meétodo.

A Comunicacdo Total demonstrou uma eficacia maior em relagdo
ao oralismo, pois ela possibilitou a presenca da LS na escola
como um auxilio na aquisicado da lingua falada e escrita.
Segundo Moura (2000, p.59), “a Comunicacao Total expandiu-se
nos Estados Unidos e em outros paises, tendo sido a forma pela
gual os Sinais puderam ser aceitos”. Contudo, o uso simultaneo
de diversos meios e cédigos comunicativos acabou por fazer da

pratica bimodal* o centro de tal filosofia. Segundo Souza (1998
p.7):

Sinalizar o Portugués era como conseguir um meio-
termo que aparentemente satisfazia aos dois
grupos envolvidos. Se de um lado o0s surdos
poderiam readquirir o direito de usar a LIBRAS fora
da classe, de outro, na escola, os professores

“4 Vale ressaltar que, embora a Comunicacdo Total surja, nos fins do século XX,
como uma filosofia educacional, o abade L’'Epée ja havia realizado propostas
semelhantes no Instituto de Surdos de Paris, no século XVIII, ao criar os Sinais
Metddicos.

*5 0 bimodalismo seria o uso simultdneo de cédigos manuais com a LO. Ele se
manifesta através da utilizacdo da LO junto a alguns cdédigos manuais, tais como
0 portugués sinalizado (uso do léxico da LS na estrutura da LO e alguns sinais
inventados, para representar estruturas gramaticais do portugués que ndo
existem na Libras), o “cued-speech” (sinais manuais que representam os sons da
LP), o pidgin (simplificagdo da gramatica de duas linguas em contato) e, até
mesmo, a datilologia (representacdo manual das letras do alfabeto).
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teriam sua tarefa de ensino facilitada com o uso de
sinais. Essa aparente solugdo era subsidiada pelas
“novas” idéias na Educacao do Surdo, mais ou
menos cristalizadas ou que giravam na Orbita do
gque se compods com o rétulo de Comunicacdo Total.

Para Brito (1993, p.31), a Comunicacao Total, tal como foi
sendo aplicada, deixou de representar uma perspectiva oposta
ao Oralismo, para se tornar apenas uma técnica manual dele.
De acordo com Goldfeld (1997, p.97):

A Comunicacao Total apresenta aspectos positivos e
negativos. Por um lado, ela ampliou a visao de
surdo e surdez, deslocando a problematica do surdo
da necessidade de oralizagao, e ajudou o processo
em prol da utilizacdo de cdédigos espago-visuais.
Por outro lado, nao valorizando suficientemente a
lingua de sinais e a cultura surda, propiciou o
surgimento de diversos codigos diferentes da lingua
de sinais, que nao podem ser utilizados em
substituicdo a uma lingua, como a lingua de sinais,
no processo de aquisicao da linguagem e
desenvolvimento cognitivo da crianga surda.

Embora a Comunicacao Total tivesse de fato melhorado a
interagcdao entre os professores ouvintes e os alunos surdos, o
conhecimento dos conteludos escolares e as habilidades de
leitura e escrita ainda continuavam aquém do esperado (LIMA,
2004, p.34).%° Segundo Moura (2000, p.63),

46 Fernando Capovilla (2001, p.1486), relata que “procurando descobrir por que
as aulas em que se oralizava e sinalizava ao mesmo tempo nao produziam a
melhora esperada na aquisicdo da leitura e escrita alfabéticas, os pesquisadores
decidiram registrar as aulas do ponto de vista de um aluno Surdo e, entao
discutir com as professoras o que poderia estar acontecendo. Para tanto, eles
filmaram as aulas em Comunicagdao Total ministradas pelas professoras, em que
elas sinalizavam e oralizavam ao mesmo tempo. Entdo, colocando as professoras
‘na pele’ de seus alunos Surdos, eles exibiram as fitas as professoras, mas sem o
som da fala que acompanhava a sua sinalizagdo, as professoras exibiam uma
grande dificuldade em entender o que elas mesmas haviam sinalizado! As
proprias professoras perceberam entdo que, quando sinalizavam e falavam ao
mesmo tempo, elas costumavam omitir sinais e pistas gramaticais que eram
essenciais a compreensdo das comunicagdes, embora até entao costumassem crer
que estavam a sinalizar cada palavra concreta e de fungdao gramatical em cada
sentenga falada. A conclusdo desconcertantemente ébvia foi a de que, durante
todo o tempo, as criancas nao estavam obtendo uma versdo visual da lingua
falada na sala de aula, mas, sim, uma amostra linglistica incompleta e
inconsistente, em que nem o0s sinais nem as palavras faladas podiam ser
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Na verdade, o desenvolvimento das criangas Surdas
melhorou muito com o Bimodalismo: elas podiam se
comunicar de uma forma muito mais fluida, a
comunicagao oral ndo ficou prejudicada como
muitos dos opositores das linguas sinalizadas
esperavam que acontecesse, o0 desempenho
académico melhorou, mas nem todos os problemas
foram solucionados.

Com o insucesso da Comunicagao Total e o aumento
significativo das pesquisas em relagdao a LS, surgiram novas
perspectivas para a educacdao de surdos, as quais passaram a
defender a idéia de que a educacdao deveria utilizar “a propria
Lingua de Sinais natural da Comunidade Surda, e ndao mais a
lingua falada sinalizada” (CAPOVILLA, 2001, p.1486).

2.4.4 Um novo avancgo: a filosofia bilingle

A educacgao bilingie para o surdo despontou no
cenario educacional como uma abordagem que visa
nao somente modificar a escolarizagao para surdos
gue era norteada pelo visivel fracasso escolar, mas
também para ir de encontro as praticas
pedagdgicas assumidas em abordagens
educacionais anteriores que permearam (e de certa
forma ainda permeiam) a educacao de surdos
(oralismo e comunicagao total) (LIMA, 2004, p.37).

O bilingliismo apresentou-se, a partir dos anos 90, nao sé como
uma reacao as filosofias educacionais anteriores, mas como a
expressao de uma nova visao sobre a surdez, os surdos e a LS.
A proposta bilingie valoriza a LS como meio de
desenvolvimento do surdo nas diversas areas do conhecimento.
Segundo essa proposta, o surdo tem o direito de ter acesso a
educacdo através de sua lingua natural, a LS, com a finalidade

de desenvolver a linguagem, o pensamento, a cognicao, a

compreendidos plenamente por si sés. Em conseqlUéncia daquela abordagem, para
sobreviver comunicativamente, as criancas estavam se tornando ndo bilingles
como se esperava, mas sim hemilinglies, por assim dizer, sem ter acesso pleno a
qualquer uma das linguas, e sem conhecer os limites entre uma e outra”.
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consciéncia e sua identidade como qualquer outro individuo.
Nas palavras de Skliar (1997a, p.143-4):

[...] o modelo bilinglie propde, entdao, dar as
criangas surdas as mesmas possibilidades
psicolinglisticas que tem a ouvinte. Sera s6 desta
maneira que a crianca surda podera atualizar suas
capacidades linglistico-comunicativas, desenvolver
sua identidade cultural e aprender.

A substituicao de um modelo de Comunicagao Total por um
Bilinglie amparou-se nao sO6 no insucesso dos modelos
anteriores, mas principalmente na nova maneira de olhar os
surdos, a surdez e as LS. Segundo Brito (1995, p. 15-6), os

estudos linglisticos sobre as LS mostraram:

as especificidades préprias de uma Lingua de
Sinais, 0 que impossibilita o] seu uso
concomitantemente ao de uma lingua oral, apesar
de se processarem através de modalidades distintas
e exclusivas [..] Esses estudos salientam, pois, a
inviabilidade da comunicagao bimodal, muito usada
atualmente por aqueles que se dizem defensores da
Comunicagao Total.

4

E importante ressaltar uma diferengca basica entre a
Comunicacao Total e o Bilingliismo. Na Comunicagao Total, o
uso simultaneo da fala e dos sinais “torna impraticavel o uso
adequado da lingua de sinais” que, “por ser mais desprestigiada
e menos conhecida em sua estrutura, acaba por ter que se
moldar a estrutura da lingua oral”; ja no bilingliismo, pretende-
se que a LO e a LS “"sejam ensinadas e usadas diglossicamente,
porém, sem que uma deforme a outra” (BRITO, 1993, p.46, 48).
Para Goldfeld (1997, p.160), o bilingiismo seria a melhor

filosofia educacional para a criancga surda,

pois a expde a uma lingua de facil acesso, a lingua
de sinais, que pode evitar o atraso de linguagem e
possibilitar um pleno desenvolvimento cognitivo,
além de expor a criangca a lingua oral, que é
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essencial para o seu convivio com a comunidade
ouvinte e com sua propria familia [...] possibilitando
a internalizagdo da linguagem e o desenvolvimento
das fungdes mentais superiores.

Em suas consideracdes e criticas, Fernandes (2003, p. 55)
afirma que “os Uultimos 100 anos de educacdao de surdos, no
Brasil, foram mais do que suficientes para aprendermos como
nao educar surdos e, também, como ndo formar educadores de
surdos”. Diante dessa conturbada realidade, atualmente, as
pesquisas e as discussdes com relacdao a surdez, aos surdos, a

sua lingua, educacdao e cultura tém crescido consideravelmente.

No Brasil, por exemplo, o desenvolvimento dos Estudos Surdos
tem-se tornado um marco na melhor compreensao e
modificacdao das propostas educacionais para surdos. Pode-se,
inclusive, afirmar que atualmente assistimos a construcdo de
um novo paradigma da educacdao de surdos, o qual reconhece
ndo sé a sua diferenca, mas, principalmente seus direitos
humanos expressos na aceitacdo de sua lingua, cultura e

identidades.

Essas mudangas relacionam-se ao surgimento de diversas
pesquisas, na segunda metade do século XX, abordando os
surdos e a surdez. Portanto, é importante que se apresente um
esboco geral dessas pesquisas e de suas constatacbdes e
apontamentos. O novo olhar académico e cientifico em relacao
ao campo da surdez possibilitou as construgdes de novos
fundamentos educacionais e proporcionaram outros olhares

sobre os conceitos de lingua, cultura e aprendizado.
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3 MUDANCAS DE FOCO: OUTROS LUGARES E NOVOS
OLHARES

3.1 Pesquisas Lingiiisticas e Estudos Culturais

Apesar de as linguas de sinais ja terem recebido
atencdo no século passado, elas eram entdo vistas
mais como uma forma de expressao artistica do que
como lingua natural. Tal interpretacao pode ter tao
somente encoberto um tipo de preconceito, nao
muito diferente das interpretacdes que rotulam as
linguas gestuais-visuais como mimicas primitivas.
Esta ultima visdo serviu de argumento, por quase
um século, para que se justificassem injungdes
contra as linguas de sinais (BRITO, 1993, p.11).

Na década de 1960, novos ventos comecaram a soprar em
relacdao aos surdos e ao seu processo educacional. A publicagao
de Language Structure: An Outline of the Visual Communication
Systems of the American Deaf (1960) de Willian C. Stokoe e do
Dictionary of American Sign Language on Linguistic Principles
(1965) de Willian C. Stokoe, Dorothy Casterline e Carl
Croneberg (BRITO, 1993, p. 13; WILCOX & WILCOX, 2005,
p.19), ambos sobre a ASL, impulsionou um novo olhar sobre os
surdos e a surdez. Referindo-se a publicacao do Dictionary of

American Sign Language, Carol Padden escreve:

Foi excepcional descrever o “povo surdo” como
formadores de um grupo cultural [..] representou
uma ruptura com a longa tradicao de “patologizar”
os surdos. [..] Em certo sentido, o livro trouxe o
reconhecimento oficial e publico para um aspecto
mais profundo da vida do povo surdo: sua cultura
(PADDEN, 1980, p.90 apud SACKS, 1998, p. 155).

A obra de Stokoe constituiu-se um marco no reconhecimento de
que as LS sao verdadeiras linguas. Segundo Sacks (1998,
p.89), Stokoe estaria convencido de que os sinais “ndo eram

figuras, e sim complexos simbolos abstratos com uma estrutura
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interna complexa”, portanto, ele teria sido “o primeiro a buscar
uma estrutura, a analisar os sinais, disseca-los, procurar as

partes constituintes”. Segundo Nascimento (2002, p.44):

Comprovando em seus estudos que a lingua de
sinais ndao é um misto de pantomimas e de sinais
iconicos, nem serve apenas para descrever objetos
ou acgdes concretas, como também acreditavam os
profissionais que atuavam com os surdos naquele
momento, Stokoe trouxe, com sua tese, novos
parametros para se pensar a educacdo dos surdos.

A partir da pesquisa de Stokoe, ocorreu uma verdadeira
revolucdo linglistica, social e ideoldgica em relagdao aos surdos
e a surdez. (KARNOPP; QUADROS, 2001, p.214). Ao considerar

a obra de Stokoe, Cristina Lacerda (1996, p.20) escreve:

Ao estudar a Lingua de Sinais Americana (ASL),
Stokoe encontra uma estrutura que, de muitos
modos, se assemelha aquela das linguas orais.
Argumenta que, assim como da combinagdao de um
nimero restrito de sons (fonemas) cria-se um
numero vastissimo de wunidades dotadas de
significado (palavras), com a combinagdao de um
numero restrito de unidades minimas na dimensao
gestual (queremas) pode-se produzir um grande
nimero de unidades com significados (sinais). [...]
Esses estudos iniciais e outros que vieram apés o
pioneiro trabalho de Stokoe revelaram que as
linguas de sinais eram verdadeiras linguas,
preenchendo em grande parte os requisitos que a
linglistica de entdo colocava para as linguas orais.

As pesquisas de Stokoe sobre a ASL representaram o ponta-pé
inicial nos estudos que afirmariam o status linglistico das LS.
Outra obra importante, publicada na década de 70, foi The
Signs of Language, uma descricao da ASL, dos linglistas do
Instituto Salk para Estudos Bioldgicos, Edward Klima e Ursula
Bellugi. Os novos estudos deram seqUéncia ao trabalho de
Stokoe, constituindo um corpus de pesquisa, até entao

desconhecido pela Linglistica. Segundo Lodi (2004, p.284-5):
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O impacto do estudo de Stokoe (1960) foi tal que,
a partir dele, nos anos subseqientes, diversas
linguas de sinais passaram a ser descritas se
guindo, em sua grande maioria, a mesma
classificagcao proposta por este autor, ou seja, em
niveis linglisticos (particularmente, em niveis
fonoldgico, morfoldgico e sintatico). Assim ocorreu
com as linguas de sinais inglesa, chinesa,
costarriquenha, tcheca, venezuelana, iugoslava
(cf.: Rée, 1999), francesa, sueca, dinamarquesa,
holandesa, alema, italiana (cf.:Johnson, 1994),
portuguesa (cf.: Amaral, Coutinho & Martins, 1994)
e também com a brasileira (cf.: Ferreira-Brito,
1995; Quadros, 1997; Quadros & Karnopp, 2004),
além de uma vasta quantidade de estudos sobre a
lingua de sinais americana (cf.: Klima & Bellugi,
1979; Poizner, Klima & Bellugi, 1987; Emmorey,
Bellugi & Klima, 1993, dentre varios outros citados
nos estudos das diferentes linguas de sinais).

Essas pesquisas linglisticas sobre as caracteristicas das LS de
diferentes paises, ndao s6 atestaram e corroboraram com os
estudos de Stokoe e sua defesa pelo reconhecimento do status

linglistico da LS dos surdos americanos, mas, segundo Souza,

ofereceram fortes argumentos em favor de uma
outra tese, essa sim com forte vinculagao politica,
a saber, a de que, do ponto de |\vista
sociolinglistico, surdos sinalizadores devem ser
considerados como pertencentes a uma minoria
linglistica. Do ponto de vista politico, suas
decorréncias parecem Obvias e implicariam, entre
outras coisas, nao s6é o reconhecimento e a
legalizagdo dessas linguas como também deveres
de cada Estado em face de sua populagao surda
(SOUZA, 1998, p.104).

Desde entdao, em todo o mundo, um verdadeiro boom de
pesquisas relacionadas as LS espalhou-se ndo somente pela
Linglistica, mas pela Psicologia, Neurologia, Educacao,
Sociologia e Antropologia (CAPOVILLA, 2001, p.1483). Segundo
Moura (2000, p.73),
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Estes estudos demonstraram a importancia da
Lingua de Sinais para o desenvolvimento da crianca
Surda, descreveram-na em seus aspectos
linglisticos, provaram sua representacdao no nivel
cortical, o seu papel nas Comunidades Surdas e,
através de todos estes dados, colocaram-na como
elemento primordial na educagao da crianga Surda.

No Brasil, o primeiro livro a voltar sua atengao para a LS dos
surdos brasileiros foi Linguagem das Maos, do padre americano
Eugénio Oates, publicado em 1969. Esse livro traz uma
coletdnea de sinais, embora muitos dos sinais registrados por
ele ndo sejam de uso comum dos surdos brasileiros (BRITO,
1993, p.14). Todavia, a pesquisa sobre a Libras somente foi
inaugurada no Brasil, nos fins da década de 70, pela linglista
Lucinda Ferreira Brito. Ao considerar as pesquisas sobre as LS,
Brito (1995, p.29) afirma:

As pesquisas sobre as linguas de sinais tém
demonstrado quao complexa, completa, abstrata e
rica pode ser uma modalidade gestual-visual de
lingua. Ha algumas décadas, acreditava-se que os
sons constituiam uma parte essencial da
linguagem. Atualmente, considera-se que estes sao
apenas a parte externa de um processo interno
mais profundo, que é a linguagem propriamente
dita.

A partir de entdo surgiram, no Brasil, diversos outros estudos e
pesquisas sobre a surdez, os surdos e sua LS. Dentre as
pesquisas linglisticas envolvendo a Libras, podemos citar os
trabalhos: Fernandes (1990), um estudo psicolinglistico da
Libras; Brito (1995), uma descricdao linglistica da Libras;
Karnopp (1994), uma investigacao da aquisicdao do parametro
Configuracao de Mao na Libras e (1999) um estudo da aquisicao
fonoldgica na Libras; Quadros (1995), uma analise das
categorias vazias pronominais na Libras, bem como sua

repercussao na aquisicao de linguagem de surdos filhos de
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surdos e (1999) uma visdao geral da estrutura sintatica da
Libras; Bernardino (1999), uma abordagem do processo de
referenciacao na producao linglistica dos surdos e (2006) um
estudo da aquisicao de classificadores na Libras; e Quadros &

Karnopp (2004), um estudo linglistico da Libras.

Essas pesquisas demonstram que as LS sao tao completas,
complexas, abstratas, ricas e regidas por principios universais
como quaisquer outras LO. Portanto, a Libras é uma lingua
natural, com estrutura prépria, surgida entre os surdos
brasileiros e possuidora de toda a complexidade intrinseca aos
sistemas linglisticos que servem a comunicagcao e de suporte do
pensamento (BRITO, 1995).

Cabe ressaltar que atualmente a LS é reconhecida, pela grande
maioria dos pesquisadores da surdez e linglistas, como a lingua
materna ou natural dos surdos?. Portanto, as LS sdo
“consideradas pela linglistica como linguas naturais ou como
um sistema linglistico legitimo e ndao como um problema do
surdo ou como uma patologia da linguagem” (QUADROS;
KARNOPP, 2004, p.30).

Mesmo diante de tantas pesquisas linglisticas, varios mitos*

em relagdo as LS ainda insistem em perdurar em meio a

47 Estudos recentes (BRITO, 1995; SACKS, 1998) afirmam que a lingua materna é
considerada como sendo a primeira que se aprende, através da qual o individuo
se identifica e é identificado como falante nativo. E uma lingua é considerada
natural quando prépria de uma comunidade de falantes que a tém como meio de
comunicacdo e pode ser naturalmente adquirida como lingua materna
(FERNANDES, 2003, p.39). Essa concepcgdo permite que se diga que a lingua
materna, ou natural, dos surdos seria a LS.

“8 Ronice de Quadros e Lodenir Karnopp elencam, em seu livro, seis desses mitos,
a saber: 1) A lingua de sinais seria uma mistura de pantomima e gesticulagdo
concreta, incapaz de expressar conceitos abstratos; 2) Haveria uma Unica e
universal lingua de sinais usada por todas as pessoas surdas; 3) Haveria uma
falha na organizagdao gramatical da lingua de sinais, que seria derivada das
linguas de sinais, sendo um pidgin sem estrutura prépria, subordinado e inferior
as linguas orais; 4)A lingua de sinais seria um sistema de comunicagdo
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sociedade atual. Vale destacar que esses mitos continuam a ser
combatidos pelas pesquisas linglisticas realizadas em diversos
paises, as quais buscam "“descrever, analisar e demonstrar o
status linglistico das linguas de sinais, desmistificando
concepcdes inadequadas em relagcdao a esta modalidade de
lingua” (QUADROS; KARNOPP, 2004, p.31).

E importante considerar que as LS surgiram em todo o mundo a
partir da necessidade comunicativa de surdos. Impossibilitados
de utilizar a fala e a audicao, os surdos desenvolveram uma
lingua de modalidade espaco-visual, através da qual podiam
expressar-se e compreender-se naturalmente. A convivéncia
dos surdos foi dando consisténcia e visibilidade as novas LS
surgidas em varios paises, tais como Franca, Inglaterra,
Estados Unidos e Brasil. E importante ressaltar que as LS,

segundo afirma Quadros (1997a, p.47):

Sao naturais internamente e externamente, pois
refletem a capacidade psicobiolégica humana para a
linguagem e porque surgiram da mesma forma que
as linguas orais - da necessidade especifica e
natural dos seres humanos de usarem um sistema
linglistico para expressarem idéias, sentimentos e
emocgbes. As linguas de sinais sdo sistemas
linglisticos que passaram de geracdo em geragao
de pessoas surdas. Sao linguas que ndo se derivam
das linguas orais, mas fluiram de uma necessidade
natural de comunicagao entre pessoas que nao
utilizam o canal auditivo-oral, mas o canal espago-
visual como modalidade linglistica.

A Libras é uma lingua que se constituiu naturalmente em meio a

comunidade surda do Brasil, podendo ser adquirida por

superficial, com conteldo restrito, sendo estética, expressiva e linglisticamente
inferior ao sistema de comunicacdo oral; 5) As linguas de sinais derivariam da
comunicacdo gestual espontanea dos ouvintes; 6) As linguas de sinais, por serem
organizadas espacialmente, estariam representadas no hemisfério direito do
cérebro, uma vez que esse hemisfério é responsavel pelo processamento de
informacgdo espacial, enquanto o esquerdo, pela linguagem (QUADROS; KARNOPP,
2004, p.31-7).
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qualquer crianga, surda ou nao, em contato com os seus
usuarios. A Libras ndao pode ser considerada uma lingua
primitiva, ao contrario, como afirmado anteriormente, é uma
lingua “completa, complexa, abstrata e rica”, como qualquer
outra LO; possui uma gramatica de complexidade idéntica a das
LO; apresenta todos os planos de organizacdao de uma lingua -
pragmatico, semantico, sintatico, morfolédgico e fonoldgico®; e
tem estrutura gramatical propria, independente da LP. (BRITO,
1995; QUADROS; KARNOPP, 2004).

Com a comprovacao de que as LS sao verdadeiramente linguas
regidas por principios universais como quaisquer outras LO, em
24 de abril de 2002, foi aprovada a lei 10.436 que reconhece e
oficializa a Libras como lingua dos surdos brasileiros®®. Essa lei
evidenciou a consolidacao de uma das reivindicagcdes presentes
na luta dos movimentos surdos e de varios pesquisadores e
profissionais em prol do reconhecimento da LS dos surdos

brasileiros e de sua utilizagdao no contexto educacional.

Todavia, ndao somente as pesquisas linglisticas sobre as LS

contribuiram como uma nova maneira de olhar os surdos e a

4 0Os sinais sdo formados por unidades minimas, chamadas de pardmetros

(configuragcdo de mao, locagdao, movimento, orientagdao/ direcionalidade e
componentes ndo-manuais), 0os quais atuam , ndo apenas no nivel fonoldgico,
mas nos niveis semantico, sintatico, morfoldgico e pragmatico. As expressdes
faciais, por exemplo, podem indicar se uma frase é afirmativa, negativa ou
exclamativa. Além disso, podem-se utilizar essas expressdes no nivel pragmatico
da lingua, quando usamos um mesmo sinal, mas mudamos a expressdo facial,
podendo configurar uma ordem ou um pedido.

0 Sabe-se que a Lingua de Sinais ndo é uma lingua universal. Existem varias
outras Linguas de Sinais constituidas por comunidades distintas de surdos. Por
exemplo, ASL - Lingua de Sinais Americana (EUA), BSL - Lingua de Sinais
Britanica (Inglaterra), LGP - Lingua Gestual Portuguesa (Portugal). O
reconhecimento oficial dessas LS ocorreu gradativamente e em momentos
distintos de um pais para o outro. A Lei 10.436 de 24 de abril de 2002 oficializou
a LIBRAS, Lingua Brasileira de Sinais, como lingua da Comunidade Surda
Brasileira. E o Decreto 5.626 de 22 de dezembro de 2005 regulamentou a Lei
10.436. No entanto, além da Libras, existe, dentro do territdrio nacional, a LSKB
- Lingua de Sinais Kaapor Brasileira, uma das linguas da comunidade indigena
Urubu-Kaapor, habitante da floresta Amazonica, no Estado do Maranhdo (BRITO,
1993).
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surdez, mas também os chamados Estudos Culturais (doravante
EC).

Os Estudos Culturais constituem um campo
interdisciplinar onde certas preocupacdes e
métodos convergem; a utilidade dessa
convergéncia é que ela nos propicia entender
fendbmenos e relagdes que ndo sdao acessiveis
através das disciplinas existentes. Ndao é, contudo,
um campo unificado. (TURNER, 1990, p.11 apud
ESCOSTEGUY, 1999, p.137-8).

Esses Estudos tém sua origem no movimento intelectual®!

surgido no contexto sdécio-politico do pds-guerra, na Inglaterra,

nos meados do século XX. Os EC teriam emergido em meio

as movimentacdes de certos grupos sociais que
buscam se apropriar de instrumentais, de
ferramentas conceituais, de saberes que emergem
de sua leitura de mundo repudiando aqueles que se
interpdem, ao longo dos séculos, aos anseios por
uma cultura pautada por oportunidades
democraticas assentadas na educacao de livre
acesso. Uma educagao em que as pessoas comuns,
0 povo, pudessem ter seus saberes valorizados e
seus interesses contemplados (COSTA, SILVEIRA &
SOMMER, 2003, p.37).

Surgidos na Universidade de Birmingham, os EC inauguraram
uma nova perspectiva com relagdao a cultura e aos produtos
culturais de diferentes grupos em suas relagdbes com a

sociedade. A Universidade de Birmingham teria sido o

foco irradiador de uma plataforma tedrica derivada
de importacgdes e adaptacOes de diversas teorias;
como promotor de uma abertura a problematicas
antes desconsideradas, tais como as relacionadas
as culturas populares e aos meios de comunicacgao
de massa e, mais tarde, a abertura a questdes
vinculadas as identidades éticas e sexuais; bem
como divulgador de estudos bastante heterogéneos

>l Algumas obras importantes que teriam estabelecido as primeiras bases dos EC
seriam The uses of literacy (Richard Hoggart, 1957), Culture and Society
(Raymond Williams, 1958), The long revolution (Williams, 1961) e The making of
the english working-class (E. P. Thompson, 1963).
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decorrentes da diversidade de referéncias tedricas,
e da pluralidade das tematicas estudadas
(ESCOSTEGUY, 1999, p.148).

O movimento intelectual dos EC foi para além dos limites da
academia, ele teve um impacto social tanto tedrico quanto
politico, “pois, na Inglaterra, constituiram-se numa questao de
militdncia e num compromisso com mudangas sociais radicais”
(ESCOSTEGUY, 1999, p.142).

Nos anos 80, os EC se internacionalizaram passando a inspirar
diversas pesquisas que investigam a cultura em seu contexto
histérico, que utilizam novos métodos etnometodoldgicos e que
empregam uma abordagem hermenéutica as questdes de
significado. Na década de 90, esses Estudos passam por
algumas ressignificagdes: um relaxamento na vinculacao
politica e o desaparecimento do sentido de estar analisando-se
algo ‘'novo’. Entretanto, permanece, ainda que de forma
fragmentada, uma certa continuidade em relagdao as questdes
de “cultura” (JOHNSON, 1999, p.20). Os EC seriam

um projeto de pensar através das implicagdes da
extensao do termo ‘cultura’ para que inclua
atividades e significados da gente comum,
precisamente esses coletivos excluidos da
participacdao na cultura quando é a definicdo elitista
de cultura a que governa (BAKER e BEEZER, 1994,
p.12 apud ESCOSTEGUY, 1999, p.150)

Esse campo caracteriza-se, entao, por “sua abertura e
versatilidade tedrica, seu espirito reflexivo e, especialmente, a
importancia da critica” (JOHNSON, 1999, p.10). Os EC utilizam
o trabalho etnografico, a analise do texto e do discurso junto a
uma diversidade de outros métodos, tais como os métodos
histéricos tradicionais (SCHULMAN, 1999, p.180).



86

Através do novo prisma inaugurado pelos EC, varias pesquisas
relacionadas aos surdos e a surdez destacaram-se no Brasil, a
partir dos fins da década de 90, e passaram a ser conhecidos

como Estudos Surdos (doravante ES).

Os Estudos Surdos se constituem enquanto um
programa de pesquisa em educagao, onde as
identidades, as linguas, os projetos educacionais, a
historia, a arte, as comunidades e as culturas
surdas, sao focalizados e entendidos a partir da
diferenca, a partir de seu reconhecimento politico.
Falar da diferenca provoca, ao mesmo tempo, uma
problematizagao sobre a oposigao entre
normalidade e anormalidade e, inclusive, a
problematizacdo da propria normalidade, do
quotidiano (SKLIAR, 1998, p.5).

A organizagao dos ES amparou-se, principalmente, no novo
conceito de “cultura” dos EC. Segundo Costa, Silveira &
Sommer (2003, p.36):

Cultura transmuta-se de um conceito impregnado
de distingao, hierarquia e elitismos
segregacionistas para um outro eixo de significados
em que se abre um amplo leque de sentidos
cambiantes e versateis. Cultura deixa,
gradativamente, de ser dominio exclusivo da
erudicdao, da tradicdo literaria e artistica, de
padroes estéticos elitizados e passa a contemplar,
também, o gosto das multiddoes. Em sua flexdo
plural - culturas - e adjetivado, o conceito
incorpora novas e diferentes possibilidades de
sentido. E assim que podemos nos referir, por
exemplo, a cultura de massa, tipico produto da
industria cultural ou da sociedade techno
contemporanea, bem como as culturas juvenis, a
cultura surda, a cultura empresarial, ou as culturas
indigenas, expressando a diversificacdo e a
singularizagao que o conceito comporta.

A partir dessa nova visao de cultura, reivindicou-se que a
surdez fosse vista ndo como uma questdo clinica, mas como um

fendmeno cultural, pois se defendeu a idéia de que
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a surdez profunda na infancia € mais do que um
diagnostico médico; é um fendmeno cultural com
padrodes e problemas sociais, emocionais,
linglisticos e intelectuais que estao
inextricavelmente ligados (SCHLESINGER &
MEADOW, 1972 apud SACKS, 1998, p.76).

Nessa perspectiva, pode-se verificar que os ES “inscrevem-se
como uma das ramificagcdoes dos Estudos Culturais, pois
enfatizam as questdes das culturas, das praticas discursivas,
das diferencas e das lutas por poderes e saberes” (SA, 2002,
p.47). Nas palavras de Skliar (2000 p.11):

Os Estudos Surdos em Educagao podem ser
definidos como um territério de investigacao
educativa e de proposicées politicas que, por meio
de um conjunto de concepgdes linglisticas,
culturais, comunitarias e de identidades, definem
uma particular aproximagao ao conhecimento sobre
a surdez e os surdos. Nesses estudos, temos
descrito a surdez nos seguintes termos (Skliar,
1998): uma experiéncia visual, uma identidade
multipla e multifacetada, que se constitui em uma
diferenca politicamente reconhecida e localizada,
na maioria das vezes, dentro do discurso da
deficiéncia.

Os ES questionam e problematizam “as representacgoes
dominantes, hegeménicas e ‘ouvintistas’” (SA, 2002, p.73)%
gue a sociedade construiu e difundiu durante séculos. O foco
ndao é a surdez em si, os surdos ou as questdes culturais e de
identidade, mas as representacdoes historicamente criadas sobre
a surdez e o0s surdos presentes nos discursos acerca da

deficiéncia, por exemplo. A importancia da investigacao de tais

representacdes se deve ao fato de que elas fazem, até mesmo,

2 E importante esclarecermos aqui o conceito de ouvintismo proposto por Skliar.
Segundo ele, o ouvintismo “trata-se de um conjunto de representagdes dos
ouvintes, a partir do qual o surdo esta obrigado a olhar-se e a narrar-se como se
fosse ouvinte. Além disso, é nesse olhar-se, e nesse narrar-se que acontecem as
percepcbes do ser deficiente, do ndao ser ouvinte; percepgdes que legitimam as
praticas terapéuticas habituais” (SKLIAR, 1998, p.15).
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com que o surdo se olhe na perspectiva do déficit bioldgico, da

falta decorrente do “nao-ser-ouvinte”.

3.2 Novo paradigma do século XX: inclusao social

Sociedade inclusiva é uma sociedade para todos,
independente de sexo, idade, religiao, origem
étnica, raga, orientacdao sexual ou deficiéncia; uma
sociedade ndao apenas aberta e acessivel a todos os
grupos, mas que estimula a participagcao; uma
sociedade que acolhe e aprecia a diversidade da
experiéncia humana; uma sociedade cuja meta
principal é oferecer oportunidades iguais para todos
realizarem seu potencial humano.

RATZKA, 1999, p.21.

Concomitante ao surgimento das pesquisas abordando as LS, ao
surgimento dos EC e a consolidagcdao dos ES, espalhou-se pelo
ocidente, nos fins do século XX, um novo paradigma social
denominado “inclusdao”. Desde entdo, os mais diversos discursos
sociais, politicos e, principalmente, educacionais usam a
palavra “inclusdao” efetiva e constantemente. Esse uso
desregrado teve como conseqliéncia a banalizagdao da palavra, e
também o esvaziamento do conceito, “inclusdao”, que hoje

aparece com as mais diversas roupagens.

Defende-se que esse novo paradigma opde-se as perspectivas

integracionistas vigentes anteriormente, as quais consistem

no esforco de inserir na sociedade pessoas com
deficiéncia que alcangaram um nivel de
competéncia compativel com os padrdes sociais
vigentes. A integracdo tinha e tem o mérito de
inserir o portador de deficiéncia na sociedade, sim,
mas desde que ele esteja de alguma forma
capacitado a superar as barreiras fisicas,
programaticas e atitudinais nela existentes. Sob a
O0tica dos dias de hoje, a integracdao constitui um
esforgo unilateral tao somente da pessoa com
deficiéncia e seus aliados (a familia, a instituicao
especializada e algumas pessoas da comunidade
que abracem a causa da insergao social), sendo que
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estes tentam torna-la mais aceitavel no seio da
sociedade (SASSAKI, 1997, p.34).

Atualmente, considera-se que a proposta inclusiva constituiu-se
a partir de um importante processo histdérico, de superacao da
exclusdao e das propostas de integracao, e traz contribuigdes
validas para a transformacdo socio-politico-educacional da
sociedade como um todo. Ao considerar o processo educacional
em relacdao a perspectiva de integracao, Lacerda (2000, p.71)

afirma que

a proposta da educacao integradora, que vem
sendo praticada ha pelo menos trés décadas no
Brasil, é criticada por muitos, que entendem que
nela subjaz a idéia de que é a criangca quem deve
se adaptar a escola, devendo ser inserida em um
ambiente educacional o menos restritivo possivel.
Nesse sentido, é o aluno que precisa conquistar sua
oportunidade para ser colocado na classe regular,
demostrando suas habilidades de poder
acompanhar os trabalhos propostos.

O "modelo inclusivo”, tal como tem sido aplicado, acaba por
manter uma perspectiva semelhante. Entretanto, ele nao pode
continuar sendo alicercado numa ideologia de normalizacgao
social, a qual defende a amenizacao e, até mesmo, supressao

das diferencas para a promogao de uma pseudo-inclusao.

O paradigma inclusivo, como vem sendo aplicado a educacao
através das mais diversas politicas educacionais, acaba por
gerar e manter um processo educacional comprometido com a
uniformizacao do atendimento em detrimento das
especificidades das pessoas com deficiéncia, por exemplo.
Assim, ao invés de propiciar o aprimoramento da qualidade do
processo educacional, o paradigma inclusivo tem proporcionado
experiéncias fragmentadas e processos descontinuos,

responsaveis pelo insucesso escolar e pela eliminacdo das
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diferencas em nome de uma pseudonormalizagdao e uma iluséria

inclusao escolar.

Esse paradigma provocou ou, no minimo, demonstrou a
necessidade de uma profunda reestruturacdao do sistema
educacional brasileiro. Essa reestruturagdo, que visa atender
seus alunos diferentes da melhor maneira possivel, idealizou e
realizou projetos de uma "“escola para todos”. As propostas

governamentais dessa escola inclusiva visavam, grosso modo:

[..] preparar os professores para lidar com a
diversidade e distribuir os alunos com necessidades
especiais nas turmas, evitando-se concentra-los em
uma uUnica turma; estimulando a cooperagao e
solidariedade entre alunos.>

Essa idéia de inclusao parece, a priori, incontestavel e
adequada. Contudo, ela ndao considera a especificidade de

muitos dos alunos com deficiéncia.

Em relacao aos surdos, essa perspectiva inclusiva nao
reconhece que, grosso modo, por possuirem a LS e ndao a LO
como lingua natural, eles nao conseguem, na maioria das
vezes, mesmo com a presencga de um intérprete, estabelecer e
manter relacdes significativas com o professor e os alunos
ouvintes da turma. Segundo Nidia de Sa (2002, p.65-6), o que

nao fica claro nesse tipo de inclusdao de surdos é que

a separagao do outro pode ser conseguida, apesar
da aproximacao fisica, por restrigao da
comunicagao [..] incluir surdos em salas de aula
regulares, inviabiliza o desejo dos surdos de
construir saberes, identidades e culturas a partir
das duas linguas (a de sinais e a lingua oficial de
seu pais) e impossibilita a consolidagcao lingUistica

53 Extraido da publicagdo Educacdo: construindo um novo tempo. Governo do
Estado de Minas Gerais. SEE/ DESP/ Diretoria da Educagdo Especial. Parecer n©.
424/03, Resolugdao 451/03 - Publicagdao no Minas Gerais de 02/09/2003.
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dos alunos surdos.

Além disso, nos movimentos organizados pelos surdos
brasileiros em prol da otimizacao da educacao de surdos,
através das politicas sociais, acredita-se que é essencial, para
seu desenvolvimento como sujeitos, o compartilhar da cultura
surda e de suas identidades num ambiente educacional que os
respeite em sua singularidade. De acordo com esses

movimentos, a educacao de surdos deve:

[...] conscientizar que o0s surdos precisam do
suporte que somente a escola de surdos pode dar;
observar que a lingua de sinais € uma das razdes
de ser da escola de surdos; considerar que a escola
de surdos é necessaria e deve oferecer educacao
voltada para principios culturais e humanisticos,
promovendo o desenvolvimento de individuos
cidadaos e sendo um centro de encontro com o
semelhante para produgao inicial da identidade
surda.>

A compreensdao da realidade sécio-linglistico-cultural que
envolve a surdez é essencial para que se possa entender a
relacao do surdo com as propostas educacionais, bem como os
porqués de sua reacao ao oralismo. Os modelos de
escolarizagao impostos aos surdos, na maioria das vezes, 0sS
desconsideraram em sua especificidade. Some-se a isso, a atual
aplicacdo de propostas ditas bilingliies que mantém de forma
velada a idéia de que o surdo precisa ser reabilitado e de que a
LS é apenas mais um recurso de acessibilidade para os surdos.
Segundo Quadros (2006, p.156):

Os movimentos surdos clamam por inclusao em
uma outra perspectiva. Nota-se que eles entendem
a inclusdao como garantia dos direitos de terem

> A Educacdo que nds Surdos queremos. Documento elaborado pela Comunidade
Surda a partir do Pré-congresso ao V Congresso Latino-americano de Educacgao
Bilinglle para Surdos, Porto Alegre/ RS, UFRGS nos dias 20 a 24 de abril de 1999
(ReivindicagOes 26, 29 e 64).
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acesso a educacao de fato, consolidada em
principios pedagdgicos que estejam adequados aos
surdos. As proposicdes ultrapassam as questdes
linglisticas, incluindo aspectos sociais, culturais,
politicos e educacionais.

4

E necessario que, no processo de inclusdo educacional dos
surdos, destaque-se nao apenas a questdao linglistica,
reconhecimento e uso da LS, mas também a soécio-politico-
cultural. E importante observar que os surdos percebem e
vivenciam o mundo por meio do “olhar”. A experiéncia visual do
mundo ocupa um lugar de destaque tanto em relagdao a
linguagem quanto em relacdo a constituicao do sujeito, ou seja,
a construcao de conhecimentos e/ ou referéncias do surdo sobre
si proprio, sobre os outros e sobre a linguagem. Nas palavras
de Goées (2000, p.31):

A producdo de significados em relagdao ao mundo da
cultura e a si proprio €& um  processo
necessariamente mediado pelo outro, é efeito das
relacbes sociais vivenciadas [...] através da
linguagem.

Em relacdao a realidade experimentada pelos surdos, é preciso
considerar que eles, surdos, nao mergulham na linguagem oral.
Ao contrario, privados da audicdo, ndao conseguem tornar-se
participantes dessa rede viva e dinamica de significacdes por
meio da LO que lhes é oferecida, nesse caso, o Portugués
falado. E, muitas vezes, acabam nao adquirindo nem linguagem
oral nem sinalizada. Na verdade, desenvolvem uma

protolinguagem?®>. Nas palavras de Sacks (1998, p.22):

[..] os que tém surdez pré-linglistica, incapazes de
ouvir seus pais, correm o risco de ficar seriamente
atrasados, guando nao permanentemente

%> Grosso modo, a protolinguagem seria uma forma precaria de expressdo, uma
precursora da linguagem, na qual as palavras seriam agrupadas em sentencgas
curtas, sem uma sustentagdo gramatical, sem flex0es e sem uma estrutura
consistente.
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deficientes, na compreensdo da lingua, a menos
gue se tomem providéncias eficazes com toda a
presteza. E ser deficiente na linguagem, para um
ser humano, é uma das calamidades mais terriveis,
porque €& apenas por meio da lingua que entramos
plenamente em nosso estado e cultura humanos,
gque nos comunicamos livremente com nossos
semelhantes, adquirimos e compartilhamos
informacdes. Se nao pudermos fazer isso, ficaremos
incapacitados e isolados, de um modo bizarro -
sejam quais forem nossos desejos, esforgos e
capacidades inatas. E, de fato, podemos ser tao
pouco capazes de realizar nossas capacidades
intelectuais que pareceremos deficientes mentais.

Dessa maneira, afirma-se que os surdos precisam penetrar na
corrente da comunicacao visual para que possam constituir-se e
desenvolver-se como sujeitos. O que significa que o processo
pelo qual a crianga, ouvinte ou surda, adquire sua lingua
materna, ou seja, natural, € um processo, como diria Bakhtin
(1992, p.108), de integracao progressiva da crianga na
comunicacdo verbal. A medida que essa integracdo se realiza,
sua consciéncia é formada e adquire seu conteldo. Segundo
Brito (1993, p.87-8):

Além da funcdo comunicativa, as linguas naturais
tém a importante funcdao que é a de suporte
linglistico para a estruturacdao do pensamento. Esta
ultima, freqlientemente é ignorada por especialistas
envolvidos na educagao do surdo que consideram a
lingua apenas como meio de comunicacdo. [..] As
Linguas de Sinais, por serem naturais e de facil
acesso para o0os surdos, sao extremamente
importantes para o preenchimento da fungao
cognitiva e suporte do pensamento.

Todavia € comum a crencga de que todos os surdos naturalmente
dominam a LS, mas isso ndao €& verdade. Como qualquer outra
lingua, ela precisa ser adquirida no convivio com falantes
fluentes. Dessa crenca, advém outra: o intérprete de LS na sala
de aula resolve o problema de comunicagao posto pela surdez.

Contudo, embora o intérprete faca esse translado entre as duas
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linguas, €& preciso considerar que muitos dos surdos em
processo de escolarizagao, por exemplo, nao sabem a LS ou nao
sao fluentes nela. Isso ocorre, principalmente, pelo fato de que
muitos surdos ndo tiveram acesso a LS no periodo de aquisicao

da linguagem. Como adverte Sacks (1998, p.123):

Nem a lingua nem as formas superiores de
desenvolvimento cerebral ocorrem
“espontaneamente”; dependem da exposicdao a
lingua, da comunicacdao e uso apropriado da lingua.
Se as criangas surdas nao forem expostas bem cedo
a uma lingua ou comunicagdao adequada, pode
ocorrer um atraso (até mesmo uma interrupgao) na
maturagao cerebral, com uma continua
predominadncia de processos do hemisfério direito e
um retardamento na “troca” hemisférica. Mas se a
lingua, um coédigo linglistico, puder ser introduzida
na puberdade, a forma de cddigo (fala ou sinais)
nao parece importar; importa apenas que seja boa
o suficiente para permitir a manipulagao interna -
e entdo a mudanca normal para a predominancia do
hemisfério esquerdo podera ocorrer. E se a lingua
primaria for a de sinais, haverda, adicionalmente,
uma intensificacao de muitos tipos de habilidade
visual-cognitiva, tudo acompanhado de uma
mudanga da predominancia do hemisfério direito
para a do esquerdo.

O nado-acesso dos surdos a LS ocorre por diversos motivos,
dentre os quais podemos citar: pais e familiares ouvintes que
nao aceitam os sinais ou desconhecem a surdez do filho;
profissionais que acreditam que a LS é incapaz de suprir a
necessidade linglistica do sujeito, impedindo o aprendizado da
LO e inferiorizando aqueles que a utilizam. Como afirma
Bernardino (2000, p.19):

Sao muitos tabus, muitas crengas que permeiam a
resisténcia ao uso dessa lingua, aliados a outros
fatores socioculturais, dificultando ao surdo ainda
mais as possibilidades de ter uma vida normal,
saudavel, com um desenvolvimento intelectual
adequado as suas necessidades.
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E justamente na escolarizacdo dos surdos que algumas questdes
sao postas de forma mais incisiva. A escola precisa atentar para
o fato de que muitas criangcas surdas chegam a sua
escolarizacdo sem uma lingua ou com uma protolinguagem
(BERNARDINO, 2000, p.102-5). Nesses casos, a retomada do
processo de desenvolvimento linglistico-cognitivo através de
uma lingua espacgo-visual torna-se essencial. Sabe-se que é
através da linguagem e mediante as relacdes sociais pela
linguagem, que se constituirao os modos de ser e de agir, ou
melhor, que se dara a constituicdo do sujeito. No entanto,
surge um problema na retomada desse processo, ou seja, na
propria constituicdo do sujeito, de sua subjetividade/
identidade, pois, na maioria das vezes, essa aquisicao da LS é
mediada por professores ouvintes que nao sao fluentes nessa
lingua, fato descrito e analisado nas seguintes palavras de Goes
(2000, p.41-2):

Os interlocutores ouvintes apresentam grande
heterogeneidade na capacidade de usar a lingua de
sinais, mas geralmente constroem, nos dialogos,
formas hibridas de linguagem, compostas de
elementos das duas linguas, em enunciados
subordinados as regras da lingua majoritaria, além
de se apoiarem em varios recursos gestuais.
Ocorre, entao, uma certa diluicdo dos sinais numa
gestalt de realizacOes linglisticas, que interfere na
aquisicao em processo e na compreensao de que se
trata de uma lingua, distinta da lingua oral.

Analisando a fungcao da linguagem no processo de interacgao,
constituicao do sujeito, e nos processos cognitivos, verifica-se
gue, na maioria dos casos, as criancas surdas sao prejudicadas,
em decorréncia de precarias oportunidades oferecidas pelo seu
circulo familiar, ndo usuario de LS, e, também, devido, entre
outros, ao fato de os professores ndao partilharem a mesma
lingua com seus alunos surdos. Atualmente o Brasil encontra-se

em fase de implantacdao de alguns modelos educacionais de
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orientagdo bilinglie.”® Considerando a proposta bilinglie para
surdos, Skliar (1997a, p.144) defende que

o objetivo do modelo bilingie é criar uma
identidade bicultural, pois permite a crianca surda
desenvolver suas potencialidades dentro da cultura
surda e aproximar-se, através dela, a cultura
ouvinte. Este modelo considera, pois, a necessidade
de incluir duas linguas e duas culturas dentro da
escola em dois contextos diferenciados, ou seja,
com representantes de ambas as comunidades
desempenhando na aula papéis pedagdgicos
diferentes.

4

E apenas, através da interacdo com outra pessoa, que se
adquire linguagem. Para que o surdo possa adquirir linguagem,
€ necessario que seja respeitada a condicao posta pela surdez.
Dito de outra maneira, é essencial para a aquisicao da
linguagem que a crianga surda esteja em contato com outros
surdos, usuarios da LS, capazes de ativar sua capacidade inata
essencial de adquirir linguagem. Isso devido, também, ao fato
de que ela, por mais que se esforce, nao conseguira adquirir a

LO naturalmente, como seria com a LS.

3.3 Proposta educacional inclusiva para surdos: sala,

escola ou educacao bilingiie?

Com a difusdao das novas perspectivas com relacdo a surdez
através das pesquisas linglisticas sobre as LS e dos ES, as

filosofias educacionais para surdos passaram por significativas

% A implantacdo de uma educacdo bilinglle para surdos tem sido vista como
possibilidade de acesso dos surdos aos bens culturais e como garantia de seu
desenvolvimento cognitivo, linglistico e social. Defende-se que o atual processo
educacional dos surdos deve ser visto sob a perspectiva do direito de igualdade
de oportunidades expresso na Constituicdao Federal, nos artigos 205, 208, na
Declaracdo de Salamanca, na LDB n© 9394/96, bem como nas Leis de
acessibilidade n©° 10.172/01 e 10.098/00, nas Leis Estadual e Federal no©
10.379/91 e 10.436/02, respectivamente, que instituem a Libras como lingua
oficial da comunidade surda, e no Decreto 5.626/05 que regulamenta o artigo 18
da Lei 10.098/00 e a Lei 10.436/02.
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transformacdes culminando na proposta bilinglie. Ocorreu uma
verdadeira virada conceitual, na qual o surdo deixou de ser
visto apenas com base nos aspectos bioldgicos da surdez e

passou a ser entendido através da 6tica sécio-cultural.

No cenario educacional, tornou-se visivel a necessidade de
transformacao da postura de algumas escolas. Se antes elas
visavam oralizar os surdos, atualmente deveriam respeitar a
especificidade linglistico-cultural desses seus alunos. Muitas
escolas para surdos viram-se obrigadas a adotar uma nova
orientacdao educacional, o chamado bilinglismo, em detrimento

da perspectiva oralista defendida anteriormente.

O bilinglismo surgiu em decorréncia da classica
tese de Stokoe, publicada em 1960, de que o
sistema de comunicagao por sinais utilizado pelos
surdos americanos (ASL) era, de fato, uma lingua
como outra qualquer. [..] Tentativas de aplicar, na
educacdo, as conclusdes dos estudos linglisticos
sobre linguas de sinais acabaram por conduzir a
formulacdao de propostas para um ensino bilingle.
Do ponto de vista ldogico, dada, de um lado, a
grande dificuldade da crianca surda em adquirir a
lingua oral e, de outro, a importancia da lingua na
constituigao da prépria subjetividade, uma
educacdo bilinglie pressuporia a imersao da criancga
surda, o mais cedo possivel, na lingua de sinais
(SOUZA, 1998, p.103).

A proposta bilingle evidencia o movimento de incorporacao
efetiva da LS no processo educacional dos surdos. Segundo
Goldfeld (1997, p. 108-9), “a lingua de sinais pode ser
considerada a grande saida para evitar os atrasos de
linguagem, cognitivo e escolar das criangas surdas”. De acordo
com o bilinglismo, o surdo precisa entrar em contato com a LS

0 mais cedo possivel®, pois ela se constitui como uma lingua

>’ Entretanto, sabe-se da dificuldade que se impde a esse acesso, pois apenas 4%
ou 5% das criangas surdas sao filhos de surdos, ou seja, cerca de 95% das
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passivel de ser adquirida na mesma idade em que os ouvintes
estdo adquirindo sua lingua materna, ao contrario do que ocorre
com a LO. “As criancas surdas, pelo seu déficit auditivo, nao
podem ser expostas nem estar imersas dentro da lingua oral;
existe, de fato, um obstaculo fisioldgico para que isso ocorra”
(SKLIAR, 1997a, p. 128). A aquisicdao natural e espontanea da
LS pela crianca surda permitiria, conforme aponta a proposta

bilinglie, seu desenvolvimento integral e pleno.

Segundo Brito, o ndo-acesso da crianca surda a LS, desde a
mais tenra idade, traria varias conseqliéncias decorrentes da
perda da oportunidade de usar a linguagem. Segundo ela, a
falta desse instrumental linglistico, na primeira fase do
desenvolvimento, levaria o surdo a nao recorrer ao
planejamento para a solugao de problemas, a nao superar a
acao impulsiva, a nao adquirir independéncia do Vvisual
concreto, a ndo controlar seu proprio comportamento e o
ambiente e a ndao se socializar de maneira adequada (BRITO,
1993, p.41). Segundo Goldfeld (1997, p.107-8), a aquisicao
espontanea da LS pela crianca surda na mesma idade em que as

ouvintes adquirem a LO evitaria

o atraso de linguagem e todas as suas
consequéncias, em nivel de percepgao,
generalizagao, formagao de conceitos, atencgao,
memoria, na evolugdo das brincadeiras e também
na educacdo escolar, se a escola utilizar a lingua de
sinais como principal instrumento linguistico.

Considerando a importadncia dada a LS na proposta bilingle,
atualmente, pode-se afirmar, independente das condicOes
socio-politico-culturais que envolvem os surdos, que, no

contexto brasileiro, a sua educacao organiza-se, sobretudo, em

criangas surdas sao filhas de pais ouvintes e que, portanto, na maioria dos casos
ndo dominam a Lingua de Sinais (QUADROS, 1997 p.71; SKLIAR, 1997 p.128-9).
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torno de discussdoes acerca da utilizagao da Libras no ambiente

escolar e do ensino do portugués (oral e/ ou escrito) como L,.

A proposta inclusiva atual favorece a inclusdao dos surdos em
escolas comuns em contraposicdao ao atendimento antes
oferecido somente pelas escolas especializadas. Nesse processo
de inclusdo, a LS é reconhecida como importante via de acesso
aos conteudos escolares, inclusive ao aprendizado da LP como
L,. Devido a isso, experimentou-se um momento de grande
democratizacdao do acesso dos surdos a educacdo basica e ao

ensino superior através da Libras.

A partir de orientacdes legais, as escolas brasileiras passaram a
adotar a Libras e, inclusive, acrescenta-la em seus curriculos
como disciplina. E importante destacar também que, no
primeiro momento de aplicagcao da proposta de “educagao
inclusiva”, prevaleceram as chamadas turmas mistas,
compostas por alguns surdos em meio a maioria ouvinte.
Entretanto, com a concentragcdao de surdos e seu conseqlente
aumento em varias escolas publicas, as turmas compostas
somente de surdos tornaram-se mais comuns do que nos

primeiros momentos da inclusao escolar.

Vale ressaltar que ha varias formas de bilingliismo, bem como
de oralismo, aplicadas atualmente a escolarizagdao dos surdos.
Pode-se afirmar, segundo Quadros (2004), que uma educacao
de carater bilingle implica necessariamente a utilizacdao de duas
linguas separadamente dentro da escola. Isto quer dizer que
uma educacdo com bilinglismo reconhece que o surdo esta
inserido num contexto bilingle, imerso, no caso brasileiro, pela
Libras e pela LP. Mas tal proposicdao nao diz nada acerca das

implicacdes pedagdgicas da utilizacdao de duas linguas na
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educacao dos surdos nem define a natureza interna dessa

experiéncia. Mesmo porque, segundo afirma Skliar:

[...] surge a sensacgao de que o termo bilinglismo
diz tudo, mas na verdade nao diz nada sobre
educacao de surdos. Ele diz tudo, porque propde, e
tende a construcdao de um ponto de partida
irrenunciavel: afirma a existéncia de duas linguas
[LS e LP] na vida dos surdos; mas, nao diz nada,
porque, por tras dessas linguas, existem culturas,
instrumentos cognitivos, modalidades de
organizagao comunitarias, formas de ver o mundo,
e conteudos culturais que, geralmente, sao
omitidos ou nao sao reconhecidos, como tais, pelos
ouvintes. (SKLIAR, 1997b, p. 46).

Portanto, uma educacdao bilinglie de surdos seria aquela que
supera a simples utilizacdo de duas linguas em momentos
diferentes dentro da escola, ou seja, vai além da imposicdo da
lingua majoritaria ouvinte com sua carga cultural em
detrimento da lingua natural dos surdos, a qual é vista somente
como um instrumento, um meio para se ensinar a lingua

majoritaria, o portugués.

Entende-se, nessa perspectiva, que a atual proposta de uma
educacdao bilinglie para surdos deveria reconhecer a
especificidade linglistico-cultural do surdo e considerar a
importancia da utilizacao da LS na educacdo. Entretanto, nao é
bem isso que pode ser verificado, pois a educagao de surdos, na
pratica cotidiana, demonstra que “a educacado bilinglie tem sido
vista de diferentes maneiras e concretizada por meio de
diferentes modelos” (KOZLOWSKI, 2000, p.50). Segundo Skliar
(1997b, p.42-3), essa proposta bilingle

apresenta duas caracteristicas relevantes: possui,
ao mesmo tempo, um alto grau de ambiglidade e
um carater relativo de verdade. Ambiglidade,
porque sua propria definicdo é objeto de varias
interpretacdes, inclusive diferentes entre si e a
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reflexao, mesmo dentro do mesmo campo
terminoldgico se revela antagbnica. E apresenta um
carater de verdade, inclusive em sua minima
expressdao - duas linguas na educagao dos surdos -
ja supde e constitui uma supuracdo em relacdo a
ideologia dominante e um avango objetivo na
concepgao educativa para os surdos.

Enquanto alguns modelos privilegiam apenas a utilizagao das
duas linguas na escola, sendo a LS meramente um meio de
estabelecer alguma interlocugao com os surdos para se ensinar
o portugués; outros reconhecem a LS em si mesma, aceitando-a
como uma lingua verdadeira. Conforme as palavras de Lodi,

Harrison e Campos:

Embora, muitas vezes, aceite-se a lingua de sinais
como lingua em circulagdo no ambiente escolar, ela
é vista como pratica de interacdao entre pares, para
trocas de experiéncias cotidianas e informais, e nao
como lingua em uso para as praticas de ensino.
Desvaloriza-se aquilo que o surdo tem a dizer, da
forma como o diz. Esclarecemos. A lingua de sinais
ndo €& considerada como propria para o
desenvolvimento e a apropriagao dos
conhecimentos veiculados social e culturalmente e
nem tampouco para se ter acesso a lingua
portuguesa (LODI; HARRISON; CAMPOS, 2002, p.
40).

As diferencas que podem ser observadas nos projetos de
escolarizacao bilinglie de surdos conduzem a questdo do carater
socio-linglistico-cultural e pedagdgico dessas propostas. A
atual proposta bilingle para surdos aceitaria a lingua de sinais
em si mesma e o surdo como surdo ou reproduziria
veladamente um modelo oralista sob o termo de Bilingldismo?
Em outras palavras, a atual proposta de educacdo bilingle,
aplicada no processo de escolarizacao dos surdos, utiliza a LS
como simples meio de ensinar a LP - aludindo as capacidades
dos sujeitos de aprender duas ou mais linguas - ou, ao

contrario, valoriza a lingua de sinais em si mesma como lingua
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natural dos surdos - referindo-se a aceitacdao pedagdgica da
diferenca de um grupo minoritadrio que tem o direito de ser

educado em sua proépria lingua?

Faz-se necessario distinguir, assim como Fernandes (2003,
p.54), a diferenca entre uma perspectiva bilingliie de “apenas
incluir a lingua de sinais brasileira como agente redentor do
processo educacional do surdo” e outra que “englobe a
totalidade do individuo em seu meio psicossociocultural”, ou
seja, que considere o “bilingiismo na educacao como um todo
nunca dissociado de um projeto educacional”. Somente
acrescentar a LS no processo educacional dos surdos, ao lado
da LP ou através da simples traducao do conteldo escolar para

a LS, ndo garante o oferecimento de uma educacdo bilingte.

A criacao de uma sala de aula ou de uma escola que seja
bilinglie, com a presenca da LP e da LS no processo
educacional, nao quer dizer, necessariamente, que o0 processo
educacional se respalda num projeto educacional bilingie, o
qual, ao considerar o individuo surdo em sua totalidade,
pressupdoe uma profunda mudanca nas concepcdes, conceitos,
diretrizes, metodologias, posturas e objetivos educacionais.
Essa constatacao conduz a reflexao acerca do que de fato
caracterizaria o atual processo educacional de surdos e de como
ocorre o processo de ensino-aprendizagem dos surdos no

contexto da sala de aula de surdos.

Considerando a discussdo realizada até aqui, pretende-se, deste
ponto em diante, apresentar o atual processo educacional de
surdos no sistema publico de ensino, em Belo Horizonte, com o
objetivo de se caracterizar o contexto especifico no qual foram

coletados os dados desta dissertacao.
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4 DELIMITANDO O CAMPO DE PESQUISA

4.1 A educacdao de surdos no sistema publico de ensino de

Belo Horizonte

Em Minas Gerais consolidou-se, a partir da década de 20, a
criacdao da educacdo especial, tanto na rede publica quanto na
rede privada, através do fomento de uma politica de incentivo
ao oferecimento da educagao para alunos com “necessidades
especiais”. A aplicacdao da educacao especial, conhecida também
como ensino emendativo, acabou por institucionalizar um
sistema de ensino paralelo - escolas e classes especiais - que
evidenciou a adocao de uma perspectiva clinico-terapéutica, a
qual restringia o foco da educacdao a “deficiéncia” e
impulsionava acoes paternalistas, excludentes e
preconceituosas. Em sua critica acerca da educacdo especial,
Skliar (1997a, p.9-10) escreve:

Se o critério para afirmar a singularidade educativa
desses sujeitos €é o de uma caracterizacgao
excludente a partir da deficiéncia que possuem,
entdo ndo se esta falando de educacdao, mas de
uma intervencdo terapéutica; se se acredita que a
deficiéncia, por si mesma, em si mesma, é o eixo
que define e domina toda a vida pessoal e social
dos sujeitos, entdo ndo se estard construindo um
verdadeiro processo educativo, mas um vulgar
processo clinico.

As primeiras acoes referentes a educacdo de surdos em Belo
Horizonte seguiram os caminhos propostos pela recém-nascida
Educacao Especial. A educacao de surdos ocorreu
primeiramente em instituicdes particulares especializadas e em
escolas publicas especiais. Esse processo educacional perdurou
unanime e exclusivo até fins dos anos 80. Essas primeiras

iniciativas educacionais foram tomadas pelo Instituto Santa
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Inés e pelo Instituto Pestalozzi, nos anos 30, e pela Clinica
Fono e pela Escola Estadual Francisco Sales - Instituto de
Deficiéncia da Fala e da Audicdo, nos anos 80. O objetivo
central dessa educacao especializada era proporcionar aos
surdos um desenvolvimento sensorial, psicolégico e cognitivo
“normal”. E importante destacar que, como se abordou no
segundo capitulo, essa visao clinico-terapéutica, na area da
surdez, materializou-se através da aplicacdo de metodologias

oralistas no processo educacional.

As mudancas histéricas e sociais a partir dos anos 80, as quais
foram abordadas nos capitulos anteriores, proporcionaram a
criacdo de novas propostas para a educacao de surdos e
fomentaram diversas acdes educacionais no sistema publico de
ensino de Belo Horizonte, tanto municipal quanto estadual. A
educacao especial passou a ser debatida no sentido de se tornar
um direito do cidaddao e um dever do Estado, perdendo seu
carater meramente assistencialista e clinico, o que culminou
num “redimensionamento de uma politica de educacao especial”

em Minas.

Em 1991, na tentativa de cumprir o disposto no Artigo 224,
paragrafo I, inciso V, da Constituicdo do Estadual de 1989°%, o
Governo do Estado de Minas Gerais sancionou a Lei n©
10.379/91 reconhecendo “oficialmente no Estado de Minas como
meio de comunicacdao objetiva e de uso corrente, a linguagem

gestual codificada na Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS".

8 Esse inciso diz que o Estado deverd, em relagdo a inclusdo social da pessoa
com deficiéncia: “implantar sistemas especializados de comunicagdo em
estabelecimento, da rede oficial de ensino de cidade-pdlo regional, de modo a
atender as necessidades educacionais e sociais do portador de deficiéncia visual
ou auditiva”.
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Seguindo as definicoes da legislacao, em 1992, a Diretoria de
Educacao Especial publicou uma instrugcao (001/92) que
orientava acerca da escolarizacdo do aluno com deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino. Em relagdao ao
aluno surdo ou com deficiéncia auditiva (ambos termos usados
para se referir as pessoas com surdez), essa instrucgao
estabeleceu que o professor para atuar junto a esses alunos

deveria dominar a Libras.

Em 1996, o Governo Federal publicou a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n© 9.394/96, que
aborda, especificamente, no Capitulo V, a educacdo das pessoas
com deficiéncia. Essa lei apontou para uma nova acao
educacional fundamentada numa educagcao que fosse oferecida,
preferencialmente, nas escolas comuns. A partir de entao,

observou-se o reconhecimento de que

cada aluno requer diferentes estratégias
pedagdgicas, que lhes possibilitem o acesso a
heranca cultural, ao conhecimento socialmente
construido e a vida produtiva, condicbes essenciais
para a inclusdo social e o pleno exercicio da
cidadania.*

Contudo, o reconhecimento de que essas novas estratégias
pedagodgicas eram necessarias, ao lado de uma legislacao
especifica®®, ndo foi suficiente para dar conta dos desafios

presentes na educagao de surdos.

Diante da implantacao do projeto Escola Plural, em 1995, das

experiéncias advindas do projeto piloto “Integracdo de alunos

> Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bé&sica. MEC:

Conselho Nacional de Educagdo. Brasilia, 2001. p.7.

8 Lei Federal n® 7.853, de 24 de outubro de 1989/ Lei Federal n° 10.098, de 19
de Dezembro de 2000/ Lei Federal n©° 10.436, de 24 de abril de 2002/ Lei
Estadual n° 10.379, de 10 de janeiro de 1991/ Decreto 5.626 de 22 de dezembro
de 2005.
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surdos no Ensino Regular”, das propostas de educacgao inclusiva
e dos novos estudos linglisticos e culturais relacionados aos
surdos e a sua lingua, a Rede Municipal de Ensino (doravante
RME) de Belo Horizonte viu-se desafiada a repensar a educacgao
de seus alunos surdos, aprofundando as discussdes
concernentes a aquisicao da LS e ao aprendizado do portugués

escrito como L,.

Como resultado dessa reflexao, a RME optou pela implantagao
de uma proposta bilinglie nas escolas comuns, com turmas
compostas de 8 a 25 alunos surdos. A primeira escola a
participar dessa proposta, em 2002, foi o Colégio Municipal
Imaco, seguida por diversas outras escolas nas diferentes
regidoes de Belo Horizonte. Essa proposta bilingie conta, no
primeiro e segundo ciclos, com professores sinalizadores que
ministram as aulas em Libras e, a partir do terceiro ciclo, com a
presenca de profissionais intérpretes de Libras-LP, sempre que
necessario, sendo que, nos trés ciclos conta-se com a presenga

e atuacao de surdos instrutores de Libras.

Nessa reestruturacdo da educacao de surdos, através de uma

perspectiva bilinglie, a RME considerou:

- 0s principios da Escola Plural, da educacao
inclusiva;

- a importancia da socializacao entre surdos e
ouvintes, contemplada no projeto politico
pedagdgico da escola;

- a criacdao de oportunidades para que a pessoa
surda tenha acesso ao aprendizado da lingua
portuguesa escrita e ao aprendizado da Libras,
concomitantemente;

- 0s recursos pedagdgicos adequados e necessarios
ao processo ensino-aprendizagem do alunado em
gquestao;

- a exploragao do potencial do aluno considerando
suas peculiaridades, ritmos e a forma que a
pessoa surda constréi o conhecimento;
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a possibilidade da escola de conviver com a

diversidade humana, criando condicdes
facilitadoras entre a comunidade surda e a
ouvinte;

- a contratagcdo de instrutores de Libras para
atuarem nas escolas municipais onde estiver
sendo desenvolvido o projeto;

- a contratacdo de intérpretes de Libras para atuar
nas turmas de 3° ciclo quando necessarios.

- a proposta de formacdo especifica para os
profissionais que lidam com esse publico através
de acompanhamento sistematico das escolas,
oferta de cursos de Libras e contratagdao de
assessoria.®

Observou-se, desde entao, a construcao de novas perspectivas
da educacao de surdos na RME, as quais se fundamentam numa
perspectiva socio-antropoldégica da surdez, considerando os
surdos em sua especificidade sécio-linglistico-cultural.
Conforme se explicou, no segundo e terceiro capitulos, essa
nova perspectiva, oposta aos principios estabelecidos pela visao
clinico-terapéutica da surdez, demonstra as mudangas que os
estudos linglisticos, culturais e surdos proporcionaram ao
campo educacional construindo a base para a implantagao de
novas propostas educacionais, as quais foram denominadas de

bilingles.

Atualmente, varias sao as escolas da RME que possuem alunos
surdos e/ ou com deficiéncia auditiva®. Ao contrario do que
ocorria anteriormente, na atualidade os surdos nao estao

separados em escolas especiais, mas presentes em varias

61 Esses pontos foram destacados pelo NUlcleo de Inclusdo da SMED, responsdvel
pelos alunos surdos, como essenciais a implantacdo da atual proposta
educacional bilingliie que defendem. Eles estdo registrados da forma que foram
enviados por e-mail sob o titulo “Nesta reestruturacdo a Rede Municipal de
Educacdo considera”.

62 Note que aqui estamos usando os termos “surdo” e “pessoa com deficiéncia
auditiva” dentro da perspectiva soécio-antropldgica. Assim, os surdos seriam
aqueles que usam a LS e se identificam culturalmente com a comunidade surda, e
as pessoas com deficiéncia auditiva seriam aquelas que rejeitam a LS e buscam
identificagcdo com a sociedade ouvinte.
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escolas comuns. Esses alunos estao matriculados nos diversos
niveis do Ensino Fundamental e Médio como se pode observar

no seguinte quadro:

QUADRO 1
Alunos surdos na RME em 2007
Regional Escola Municipal Turno Ciclo Turmas | Alunos
Barreiro Padre Flavio Giammetta Manha 10 e 209 ciclos 02 21
Centro Sul Imaco Manha 29 e 39 ciclos e 05 75
19 e 20 ano

(Ensino Médio)

Leste Maria das Neves Manha 10 e 20 ciclos 01 9

Paulo Mendes Campos Noite 309 ciclo 01 15

Oeste Magalhaes Drumond Noite 73 a 82 séries 02 21

Norte Jose Maria dos Mares Guia Tarde 10 e 20 ciclos 01 07

Noroeste Julia Paraiso Tarde 20 ciclo 01 09

Venda Nova Tancredo Phideas Manha 19, 20 30 ciclos 04 59
Guimaraes

Percebe-se, no quadro, acima que a RME de Belo Horizonte
possui um numero consideravel de surdos matriculados nos
diversos niveis do ensino, sendo que as escolas Tancredo
Phideas Guimaraes e Imaco concentram o maior numero desses

alunos.

Assim como a RME, a Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais
(doravante REE), executou varias acdes voltadas a educacao de
surdos. Visando aperfeicoar o sistema educacional, o governo

estadual idealizou e realizou diversos projetos de uma escola

63 Este quadro foi enviado pelo Nucleo de Inclusdo da SMED junto as seguintes
observacdes: 1) A E. M. Paulo Mendes Campos vem se organizando para atender
aos surdos em turmas especificas. Desta forma ainda temos turmas mistas
(surdos e ouvintes na mesma sala, tanto no fundamental quanto no Ensino
Médio). Sendo assim a escola tem hoje no total 40 alunos surdos; 2) As turmas
do noturno se organizam em ciclos de aprendizagem; 3) Na educacdao infantil
temos 15 criancas surdas, entre 2 e 5 anos. Entretanto sé estdo aprendendo
Libras as criancas que os pais autorizaram.
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para todos, ou seja, de uma escola inclusiva. As propostas

governamentais dessa escola inclusiva visavam, grosso modo,

preparar os professores para lidar com a
diversidade e distribuir os alunos com necessidades
especiais nas turmas, evitando-se concentra-los em
uma uUnica turma; estimulando a cooperagao e
solidariedade entre alunos.®

A REE iniciou, em meados da década de 90, um projeto piloto
gue encaminhava os surdos que concluiam a 42 série na Escola
Estadual de Educacao Especial Francisco Sales para a Escola
Estadual José Bonifacio - para cursarem da 52 a 82 série - e,
logo depois de concluirem o Ensino Fundamental, para a Escola
Estadual Mauricio Murgel para cursarem o Ensino Médio. Esse
projeto fez com que as escolas José Bonifacio e Mauricio
Murgel, escolas comuns, concentrassem um namero
consideravel de alunos surdos e se tornassem referéncias para
os surdos. Atualmente, essas escolas sao procuradas e

preferidas pela comunidade surda.

Devido a alguns fatores peculiares, tais como a presenca de
poucos intérpretes de Libras e o grande numero de surdos
matriculados em uma mesma série, a Escola Estadual José
Bonifacio viu-se obrigada a formar turmas sé de alunos surdos.
Os professores dessa escola defenderam a idéia de que essas
turmas eram melhores que as turmas mistas (com surdos e
ouvintes) argumentando que eles podiam preparar aulas
direcionadas aos surdos, atender melhor as demandas
apresentadas pelos alunos e seguir o ritmo dos alunos surdos.
Desde entdo, a escola preferiu formar salas sé de alunos surdos

afirmando que nessas salas os alunos tém um aproveitamento

64 Educacdo: construindo um novo tempo. Governo do Estado de Minas Gerais.
SEE/ Diretoria da Educacdo Especial. Parecer n° 424/03, Resolugdo 451/03 -
Publicagdao no Minas Gerais de 02/09/2003.
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melhor do que em turmas mistas, chamadas também de
inclusivas. A situacdao dessa escola é atipica, pois as turmas so
de surdos sao comuns somente nos primeiros anos do ensino
fundamental, tanto na REE quanto na RME. A partir da 52 série
ou do terceiro ciclo € comum que os alunos surdos participem

de salas mistas.

A REE, assim como a RME, tem um numero consideravel de
surdos matriculados em seus diversos niveis de ensino, desde a
creche até o Ensino Médio, como se pode ver no quadro abaixo.
Note que diferentemente da RME, ela possui uma escola
especial, E.E.E.E. Francisco Sales, que atende somente alunos
surdos da creche a quarta série, no diurno, e Jovens e Adultos

(EJA) no noturno.

QUADRO 2
Alunos surdos na REE em 2007°%
Tipo Escola Estadual Série fotalde Alunos
com surdez
Especial E.E.E.E. Francisco Sales Creche, pré-escola e 12 190
a 52 séries

Inclusiva Col. Tiradentes PMMG 92 gérie 1

Minas Caixa
Inclusiva E.E. Bueno Brandao 22 série 1
Inclusiva E.E. Cel. Manoel Soares Couto 52 série 1
Inclusiva E.E Celso Machado 63 e 72 série 3
Inclusiva E.E. Dom Bosco 23 série 1
Inclusiva E.E Dr. Simao Tamm Bias 323, 53, 63 e 73 séries 5

Fortes

Inclusiva E.E. Eliseu Larbone e Vale 62 série 1
Inclusiva E.E. Engenheiro Silvio Fonseca 23 e 32 séries 2
Inclusiva E.E. José Bonifacio 62, 72, 82 e 92 séries e 88

Ensino Médio

85 O0s dados representados no quadro acima foram enviados pela Diretoria de
Informagdes Educacionais da Secretaria de Estado da Educagdao de Minas Gerais.
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Inclusiva E.E. Mendes Junior 42 série 1
Inclusiva E.E Maria Carolina Campos Ensino Médio 1
Inclusiva E.E. Maria Salomé Pena Pré-escola 1
Inclusiva E.E. Mauricio Murgel Ensino Médio 68
Inclusiva E.E. Prof. Alcindo Vieira 13 série 1
Inclusiva E.E. Sagrada Familia I 82 série 1
Inclusiva E.E. Santos Anjos 22 série 1
Inclusiva E.E. Sarah Kubitschek Pré-escola 1
Itamarati
Inclusiva E.E. Siria Marques da Silva 52 série 1

Atualmente, a Secretaria de Estado de Educacao (doravante
SEE) de Minas Gerais tem oferecido, através de seus Centros de
Capacitacao de Profissionais da Educacao e de Atendimento as
Pessoas com Surdez - CAS, cursos de capacitagao e formacgao
para os professores da rede publica e para outros profissionais
envolvidos na inclusao dos alunos surdos nas escolas comuns.
Através do Projeto Incluir, a SEE vem preparando as escolas
publicas estaduais para receber e melhor atender ndo somente
os alunos surdos, mas todos aqueles com deficiéncias, altas

habilidades e/ ou condutas tipicas.

4.2 A configuracao da questao de pesquisa

As diversas mudancas da segunda metade do século XX
possibilitaram que, por todo o territéorio nacional, o atual
processo de ensino-aprendizagem dos surdos fosse oferecido,
prioritariamente, em Libras. Nas escolas comuns, tanto da REE
gqguanto da RME de Belo Horizonte, por exemplo, a Libras esta
sendo ofertada aos professores e, como disciplina escolar, aos

alunos surdos e ouvintes. Além disso, tem sido comum a
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formacao de salas de aula compostas somente por surdos,

principalmente, nos primeiros anos do ensino fundamental.

A formacdo dessas turmas, ao invés das turmas mistas com
surdos e ouvintes, deve-se (1) ao aumento do numero de
surdos concentrados em uma mesma escola, (2) ao numero
reduzido de profissionais, professores e intérpretes, que
dominam a Libras e (3) as opgOes pedagdgicas que tém
direcionado o atual processo de inclusao. Vale ressaltar que,
nessas escolas, os professores tém ensinado os conteuldos
escolares, inclusive a LP, através da Libras ou, em alguns
casos, contado com a presenca de intérpretes de Libras-LP, que
medeiam a interlocugcao dos professores e alunos ouvintes com

os professores e alunos surdos.

E importante destacar que, em algumas escolas, que né&o
disponibilizam intérpretes nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, os professores das turmas em que ha alunos
surdos véem-se desafiados a aprender, num curto periodo, uma
nova lingua de modalidade diferente da que estdao habituados, a
Libras. Como o aprendizado de outra lingua ndao é simples e
muito menos instantaneo, esses professores, na maioria dos
casos, assumem as salas de surdos sem terem adquirido
proficiéncia® na Libras e sem um amplo conhecimento sobre a

cultura e a especificidade dos alunos.

% para Pereira e Fronza (2006), a fluéncia é apenas um dos componentes da
proficiéncia e, embora relacionadas, falantes de uma mesma lingua podem ser
considerados fluentes sem serem considerados proficientes. Ela afirma que “a
proficiéncia linglistica é um termo mais abrangente que deve ser entendido como
bem mais do que a competéncia gramatical (WOLFE-QUINTERO; INAGAKI e KIM,
1998). Segundo Vecchio e Guerrero (1995), a proficiéncia linglistica é a
coordenacdo coerente de elementos discretos, tais como vocabulario, estrutura
do discurso e, até mesmo, gestos para comunicar o significado em um contexto
especifico”(2006, p.2).
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Além disso, os professores precisam lidar com a diversidade
presente nos grupos de surdos e com os diversos niveis de
dominio da Libras de seus alunos. Nesse processo de ensino-
aprendizagem, muitos desafios sdao enfrentados para que os
participantes da sala de aula construam um entendimento
comum dos objetivos e das formas de participagao nas

atividades pedagdgicas a serem desenvolvidas na e pela turma.

Nas salas de aula compostas somente por alunos surdos com
professores que usam a Libras, pode-se observar o processo de
ensino-aprendizagem sendo configurado a partir de um contexto
diferente daqueles formados por alunos surdos e ouvintes com
um professor e um intérprete de Libras-LP. Nesse espaco, a
interacao comunicativa entre os professores e alunos torna-se
direta, ao contrario do que freqlientemente ocorre, por
exemplo, em salas com professores que desconhecem a LS e

sdao auxiliados por intérpretes de Libras-LP.

Considerando a singularidade linglistica e cultural das salas de
aula de surdos, decidiu-se construir uma proposta de pesquisa
gue investigasse o processo de producao e apropriagao de
conhecimentos pelos alunos surdos nesse espaco. Dito de outro
modo, como e quais oportunidades de aprendizagem sao
discursivamente construidas e apropriadas pelos participantes
de uma sala de aula bilinglie constituida por alunos surdos e

professor ouvinte usuarios da Libras?

A insercao no contexto de algumas salas de aula, compostas
somente de alunos surdos, permitiu que se observassem
diversas questdes que permeiam o processo educacional dos
surdos: (1) a trajetdria especifica de cada aluno, (2) o nivel de

fluéncia e/ ou de proficiéncia na Libras por parte de alunos e
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professores, (3) a utilizacdo recorrente do portugués sinalizado
e outros recursos comunicativos, (4) as estratégias empregadas
durante as aulas, etc. Entretanto, um ponto especifico chamou
atencdo: as situagcdbes de incompreensao, mal-entendidos,
surgidas durante o processo de ensino-aprendizagem. Essas
situacO0es seriam decorrentes de ambiglidades lexicais, de
pressuposicdoes e inferéncias em desacordo com a intencao do
falante, da nao-observacao de pistas dadas pelo falante, etc
(GUMPERZ, 1982a; 1994; 2002; CASTANHEIRA, 2004).

Situacdes de incompreensao (misunderstanding situations) sao
comuns no dia-a-dia, nas multiplas interacdoes, de falantes de
quaisquer linguas orais ou sinalizadas. Todos ja vivenciaram
situacdes em que pensavam estar falando da mesma coisa, mas
falavam de coisas diferentes, ou que esperavam ser entendidos
de uma forma e foram entendidos de outra. Essas situagoOes
ocorrem devido a diversos fatores linglisticos, extralinglisticos
e contextuais (GUMPERZ, 1982a; 1994). Elas tornam evidentes
0s meios pelos quais os significados sdo construidos e

negociados durante uma interacgao.

O sociolinglista John Gumperz (1982a; 1994) investigou, a
partir da combinacdo de analises linglistica, textual e cultural,
diversas situacdes de incompreensdao demonstrando os porqués
de sua ocorréncia em relagcdao ao processo de inferéncia
conversacional. Segundo Gumperz, as situacoOes de
incompreensao ocorrem quando um dos interlocutores nao
reage a uma das pistas dadas pelo outro, ou nao conhece a sua
funcao (GUMPERZ, 1982a, p.132; 2002, p.153). Em sala de
aula, assim como em diversos outros ambientes, essas
situagdes ocorrem com freqiéncia, embora, muitas vezes elas

nao sejam percebidas pelos interlocutores e permanecam
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inconscientes. Acredita-se que identificar essas situagbOes e
analisar a sua relacao com a criacao das oportunidades de
aprendizagem e participagdo em sala de aula contribuira com o
conhecimento de como ocorre o processo de producdao e

apropriacao de conhecimentos em uma sala de aula de surdos.

Nessa pesquisa, considerou-se que as oportunidades de
aprendizagem e participacdao estdao diretamente vinculadas ao
processo de comunicacao, a interacao entre os participantes da
sala de aula. As maneiras de se vivenciar essas situacdes é
constitutiva das oportunidades de aprendizagem e participagao
e direcionarao a forma pela qual os interlocutores se apropriam
delas (GREEN & DIXON, 1994; GEE & GREEN, 1998;
CASTANHEIRA, 2004; GREEN, DIXON & ZAHARLICK, 2005;
GREEN, DIXON & CASTANHEIRA, 2007).

Portanto, para se investigar o processo de produgao e
apropriacdao de conhecimentos, dito de outro modo, para se
estudar a construcao das oportunidades de aprendizagem e
participacao na sala de aula de surdos, examinou-se como
alunos surdos e professor ouvinte, com niveis de competéncia
diferenciados no dominio da Libras e da LP, vivenciam situacoOes
de incompreensdo, momentos em que um interlocutor nao
entende o que o outro interlocutor quer dizer e reage de
maneira inesperada a uma afirmacdo, pergunta, comentario,

etc.

A construcao e apresentacao desta dissertagao buscou situar o
seu foco especifico, as situagdes de incompreensdo vivenciadas
em sala de aula, ao contexto mais amplo no qual a educacao de
surdos se inscreve. Portanto, partiu-se da explanagao da
trajetdéria pessoal do pesquisador relacionando-a a visdes da

surdez e dos surdos (introducdo e partes do capitulo 2),
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percorreu-se uma trajetoria historica - desde o reconhecimento
de que os surdos poderiam ser educados, no século XVI, até a
fundacao do INES no Brasil e as agdes que se seguiram a essa
fundacdo (capitulo 2) - e apresentou-se e refletiu-se acerca
das politicas atuais de educacao bilinglie para surdos e seus
fundamentos tedricos e epistemoldgicos (capitulo 3) com o
objetivo de localizar as situacdes de incompreensao na sala de
aula de surdos, a qual se situa em meio aos contextos histodrico,
social, politico e educacional apresentados, anteriormente, e se
define em meio ao processo de produgao e apropriacao de
conhecimentos em sala de aula, como se pode visualizar no

seguinte esquema:

Politicas Inclusivas na Educacédo Publica Brasileira

Educacdo de Surdos em Escolas Comuns e Especiais

Salas de Aula somente de Alunos Surdos

1
: Conhecimentos lingiiisticos e culturais, !
i estratégias didaticas e recursos pedagoégicos :
! empregados pelos professores i
1

1

0 | ! |

9 E . : ; ) '8 ]
o 9 , 1 3 I o o |
- =) ¢ b L S - o= - -
T VA #"i....; Situagdesde 3 %, (= -+
) N o incompreensio *e, - 1
R RN (mal- 2 ss
1 [ o, entendidos) L -] reY L
I = Q1 Kl : vivenciadas : » I A ) |
0 = . 3 : QR Q -
- a : : () o |
) < . Y 5 H )

1 1
i Processo de produgao e apropriacao de
! conhecimentos / interacao entre a 4
1 -

. professores ouvintes e os alunos surdos
|

FIGURA 1 - Localizando as situacdes de incompreensao
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No esquema acima, pode-se observar que as situagdes de
incompreensao, foco desta dissertacao, encontram-se
localizadas no centro e imersas pelo contexto mais amplo no
gqual a sala de aula de surdos se inscreve. Essas situagdes de
incompreensao se relacionam diretamente ao processo de
producao e apropriacdao de conhecimentos em sala de aula e se
vinculam aos conhecimentos linglisticos e culturais dos
participantes do grupo, as estratégias e recursos empregados
pela professora, assim como as oportunidades de aprendizagem

e participacao.

A partir de reflexdes acerca de qual seria a relagao entre o (1)
processo de producdao e apropriagcao de conhecimentos em uma
sala de aula de surdos, (2) as oportunidades de aprendizagem e
participacdo, (3) as estratégias e os recursos empregados pelos
professores, (4) os conhecimentos linglisticos e culturais dos
participantes e (5) as situagdes de incompreensao vivenciadas
por eles durante as aulas, decidiu-se guiar a investigacao
através da seguinte questao: Como professores e alunos,
interagindo em Libras numa sala de aula bilinglie constituida
somente de alunos surdos, lidam com a questao da
comunicacao, mais especificamente, as incompreensées entre
os interlocutores, e como a partir disso constroem e se
apropriam das oportunidades coletivas de aprendizagem e

participacdo nesse contexto?

A partir da definicao da questao de pesquisa, considerou-se que
era essencial que se compreendesse como o cotidiano da sala
de aula de surdos era discursivamente construido, pelos alunos
surdos e pelos professores ouvintes, através de suas interagdes

verbais e ndo-verbais. Para que, assim, fosse possivel analisar
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como esse “cotidiano” interferiu nas oportunidades dos alunos
de terem acesso a informagdes, saberes e atividades variadas;
e também de produzirem conhecimento em sala de aula. Dito de
outro modo, como o “cotidiano” da sala de aula de surdos,
construido discursivamente, constitui as oportunidades de
aprendizagem e participagcao (GREEN & DIXON, 1993, p.231).
Entdo, com essas orientagdes definidas procedeu-se a escolha
da escola e, consequUentemente, da sala de aula em que se
realizariam a observacao participante (SPRADLEY, 1980) e a

coleta de dados.

4.3 O locus da pesquisa: a sala de aula de surdos

Os critérios utilizados para selecao da escola e,
consequentemente, da sala de aula como o /ocus em que se
coletariam os dados para a pesquisa foram: (1) ser uma escola
publica e comum, municipal ou estadual; (2) ter a presenca de
um numero consideravel de alunos surdos; (3) ter experiéncia
de mais de trés anos na educacao de surdos; (4) contar com a
presenca do instrutor surdo de Libras; (5) adotar uma proposta
educacional bilinglie; (6) possuir salas de aulas do Ensino
Fundamental compostas somente por alunos surdos; (7) contar
com professores que ministram as aulas em Libras sem a

presenca de intérpretes de Libras-LP.

Os critérios elencados acima foram pensados com o objetivo de
garantir que a pesquisa fosse realizada numa sala de aula de
surdos fluentes em Libras que contassem com um¢(a)
professor(a) que dominasse a Libras e a valorizasse como
lingua e ndao simplesmente como um recurso para o ensino da
LP e para o acesso aos conteudos escolares. Portanto, para que
se conseguisse isso, era necessario também que a escola ndao

estivesse iniciando seu trabalho com surdos, mas que ja tivesse
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uma politica de inclusdo e educacao bilingie de surdos

implantada e em funcionamento.

A sala de aula selecionada faz parte da realidade apresentada
anteriormente, e estd em uma escola comum que cumpre o0s
critérios acima descritos. Essa escola comecou a receber alunos
surdos a partir de 2003, desde entdao possui algumas salas sé
de surdos, assim como salas de surdos e ouvintes, chamadas de
salas inclusivas ou salas mistas. A sala de aula que é o /ocus da
pesquisa é composta por 13 alunos surdos - 9 homens e 4

mulheres.®’

Essa sala de aula é do terceiro ano do segundo ciclo, quinta
série, do ensino fundamental e conta com a presenga de
professores que sabem Libras: (1) uma professora regente da
turma que da aulas de Portugués, Matematica, Ciéncia,
Geografia, Histdria, Calendario e Producdo de Texto; (2) um
professor de Educacgao Fisica; (3) uma professora de
Informatica; (4) uma professora de Artes e (5) um professor

surdo de Libras. As aulas estao organizadas da seguinte

maneira:
QUADRO 3
Distribuicdo das disciplinas na semana

Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
CIENCIAS Educagao Fisica GEOGRAFIA MATEMATICA Libras
Libras Informaética GEOGRAFIA MATEMATICA TEXTO
MATEMATICA PORTUGUES Artes/ Libras HISTORIA TEXTO
MATEMATICA PORTUGUES CALENDARIO Educac3o Fisica Artes

67 E importante esclarecer que a pesquisa iniciou-se no ano letivo de 2007, no
més de margo, e que perdurou até o més de maio de 2008. Como alguns alunos
mudaram de turma (sairam trés alunos e chegaram dois) decidiu-se caracterizar
a turma do primeiro semestre de 2008, pois os dados representados e analisados
no mapa de eventos sdo desse periodo.
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Considerando a fluéncia da professora regente em sua interacgao
em Libras com os alunos surdos e seu maior tempo de contato
com eles, optou-se por filmar somente as aulas que ela
ministrava, as quais estdao em negrito no quadro acima. Embora
algumas outras aulas tenham sido observadas, e se tenham
coletado dados nelas, elas nao foram filmadas. Mesmo
selecionado-se apenas as aulas ministradas pela professora
regente, nao se privilegiou nenhum dos contelddos e nem se
enfocou um Unico aspecto da interagcao. Ao contrario,
observaram-se as interagdes da sala de aula de forma geral,

buscando-se abarcar o todo da sala de aula.

Com o objetivo de se conhecer a dinamica de funcionamento da
sala de aula, suas regularidades e principios, observou-se,
durante o periodo de imersdao e coleta de dados: (1) como os
alunos e professores organizavam suas atividades diarias, (2)
como interagiam durante os didlogos, (3) como lidavam com as
atividades propostas, (4) como usavam seus materiais
escolares, (5) como se utilizavam do e organizavam o espaco da
sala de aula e (6) como lidavam com e usavam a Libras e a LP.
Observando-se esses aspectos e visando a compreensao do
contexto da sala de aula, decidiu-se estabelecer algumas
perguntas: o que os participantes da sala de aula estao
fazendo; quem pode fazer ou dizer o qué; com quem ou para
quem; quando fazem o que fazem; onde e por que o fazem;
com quais propésitos o fazem; sob quais condicdes e com que
resultados (ERICKSON & SHULTZ, 1981; COLLINS & GREEN,
1992; CASTANHEIRA, 2004, p.66).

Os dados coletados foram registrados através de (1) filmagens

e (2) anotagdes de campo. As filmagens foram feitas com o
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intuito de garantir as releituras sucessivas do cotidiano da sala
de aula, a seguranca na analise interpretativa dos dados e o
maior entendimento da complexidade que constitui a sala de
aula de surdos. E as notas de campo tiveram como objetivo
registrar as situacOes vividas na sala de aula e as conversas
informais, assim como as percepcodes, inferéncias e comentarios

do pesquisador, para posteriores consultas.

Em relacao aos alunos da turma, pode-se afirmar que eles se
comunicam bem em Libras e que compreendem e participam das
atividades propostas. Com excecao de uma aluna que possui,
além da surdez, uma deficiéncia, inata ou adquirida, que a
impediu de desenvolver a Libras, o que a atrapalha na
compreensao das atividades desenvolvidas em sala de aula e

em sua participacao nelas.

A partir do contato com a turma, pdéde-se notar que ha uma
lingua na sala de aula e uma lingua da sala de aula (LIN, 1993).
Existem a presenca e o uso da Libras e da LP no contexto da
sala de aula, ao mesmo tempo em que existe uma lingua da
sala de aula, a qual se manifesta de diferentes formas: (1)
através de alguns sinais criados pelos participantes da sala de
aula, os quais somente tem significado no interior do grupo; (2)
por meio de sinais que assumem um uso especifico recebendo
uma outra conotacdo e significado que s6 pode ser
compreendido por aqueles que participam do grupo; (3) através
de um hibrido de Libras com LP (e até mesmo com outros
simbolos) que, em sua forma escrita, recebe uma estrutura e
organizacdao diferentes das da lingua padrao, s6 podendo ser

compreendida contrastando-se Libras e LP.
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As caracteristicas de uma lingua na e da sala de aula
permitiram que se observasse como as relagdes que sao
estabelecidas com a “lingua e seus usos” interferem na
interacdao, geram situagdes de incompreensao e definem alguns
critérios e expectativas dos usos da Libras, da LP e de suas

variacoes e hibridos.

Considerando-se essas questOes expostas acima, as entrevistas
e os didlogos com os alunos foram realizados em Libras. O uso
da Libras favoreceu a relagao entre os alunos entrevistados e o
pesquisador, contribuindo com a identificagcao dos alunos surdos
com o pesquisador e reduzindo uma possivel artificialidade na
entrevista. Some-se a esses, o fato de que o registro utilizado
pelo pesquisador, durante as entrevistas e os didlogos,
privilegiou o uso que os alunos fazem da Libras no ambiente
escolar, assim como 0Ss sinais que usam com mais naturalidade
e com maior freqUéncia. Ja com a professora, as entrevistas
foram realizadas em LP, por ser esta a sua primeira lingua, ou

seja, sua lingua de uso corrente, na qual possui proficiéncia.

O periodo de coleta de dados permitiu que se observasse e
conhecesse um pouco da trajetdéria pessoal e escolar de cada
aluno®. Essas trajetérias, sem dulvida, influenciam a relagdo
que o aluno estabelece com o grupo, com a professora, com a
Libras, com a LP e, também, com o ambiente escolar e com o
processo de ensino-aprendizagem. E importante destacar que o
conhecimento da trajetdria de cada um deles deu-se através

das conversas informais, com eles e com a professora regente,

% O0s nomes da escola, da professora e dos alunos foram alterados com o objetivo
de assegurar a privacidade e a manutengdao do sigilo dos dados confidenciais
fornecidos.
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e de uma entrevista semi-estruturada realizada com cada um e

com sua professora.

A transcricao da entrevista semi-estruturada com a professora
foi realizada considerando-se que, como afirma Marcuschi
(2000, p.9),

nao existe a melhor transcricao. Todas sdao mais ou menos
boas. O essencial é que o analista saiba quais os seus
objetivos e ndo deixe de assinalar o que Ihe convém. De um
modo geral, a transcricao deve ser limpa e legivel, sem
sobrecarga de simbolos complicados.

Vale destacar que o objetivo da transcricao foi o de apenas
permitir ao leitor reconstituir, imaginar, o texto tal como foi
falado pela professora. Assim decidiu-se transcrevé-lo a partir

das seguintes convengdes, expostas no quadro abaixo.

QUADRO 4
Convengoes de transcricao

SIMBOLO SIGNIFICADO
Descida de entonacao
Entonacdao média
Alongamento de vogal
- Corte na fala, auto-interrupgao
Aceleragdo da fala
Desaceleragao da fala
Transcricdo duvidosa ou ininteligivel
Relato de fala de outra pessoa
Pausa
Entonacgao de exclamagao
Entonacao de interrogacgao
(/.../) Transcrigao parcial ou suprimida
«C ) Comentarios do pesquisador
Acentuacdo ou énfase

s~ AV
Iw V A

") 1= =

Considerou-se que a transcricdao de textos orais coloca o desafio
de se conseguir representar as marcas, formas e recursos

expressivos presentes na LO para a escrita da melhor maneira
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possivel. Portanto, buscou-se oferecer uma transcricdo capaz de
expressar o texto falado pela professora e suas caracteristicas,
ao mesmo tempo em que mantivesse um bom aspecto visual e
ndao comprometesse a sua leitura pelo uso excessivo de
simbolos. Optou-se por uma transcricdao capaz de registrar as
caracteristicas referentes as marcacdoes de pausa, as mudancgas
na velocidade, a entonacdo, aos alongamentos de vogais, as
interrupgcdes, aos comentarios do pesquisador, as énfases, as
supressoes de trechos da fala e, também, aos trechos

ininteligiveis ou com transcricao duvidosa.

Os dados coletados, tanto nas conversas informais, registradas
no caderno de campo, quanto na entrevista, devidamente
registrada através de filmagem, foram organizados a partir de
cinco aspectos basicos: (1) a idade de cada um dos alunos; (2)
a idade em que afirmam ter aprendido a Libras; (3) a presencga
de surdos na familia; (4) a existéncia de comunicacao em Libras
com os familiares; (5) a experiéncia em turmas de ouvintes. A
partir da consideracdao desses aspectos, representou-se os

dados coletados no seguinte quadro:

QUADRO 5
Caracterizagdo dos alunos da turma pesquisada
Tem Familiares
Idade em .re .
ue familiares que se Ja estudou
Aluno Idade q que comunicam | com alunos
aprendeu a p ~ .
. também com voce ouvintes
Libras ~ .
sao surdos em Libras
JOAO CARLOS 15 13 NAO MAE NAO
VINICIUS 15 12 NAO NAO SIM
RAQUEL 14 12 NAO MAE/ IRMA NAO
CRISTIANO 13 11 NAO MAE SIM
JONAS 15 12 NAO TIA NAO

ANA MARIA 14 8 NAO NAO NAO
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RODRIGO 15 13 NAO NAO SIM
LEANDRO 15 6 NAO IRMAO NAO
ROBERTO 14 12 NAO TIA/ IRMAO SIM
MAURO FILHO 13 10 NAO MAE NAO
DANILO 15 9 NAO NAO SIM
ELLEN 15 - - - SIM
CLAUDIA 14 12 NAO IRMA NAO

O quadro acima confirma o que é afirmado por varias pesquisas,
o fato de que a maioria dos surdos (cerca de 95%) sao filhos de
pais ouvintes e tém acesso tardio a LS. Some-se a isso, o fato
de que grande parte dos familiares de surdos ndo é fluente em

Libras, tendo muita dificuldade para comunicar-se com o surdo.

Durante a entrevista realizada com os alunos, alguns deles
tiveram dificuldades em compreender as questdes e deram
respostas que nao estavam sendo buscadas. Talvez isso esteja
relacionado, dentre outros, ao fato de muitos deles terem tido
um acesso tardio a LS. Vale ressaltar que nas entrevistas
ocorreram situacdoes de incompreensao, o que corrobora o fato
de que tal ocorréncia nao esta relacionada somente a fatores de
proficiéncia linglistica, mas a diversos outros aspectos ndo-

verbais, prosddicos, paralinglisticos e contextuais.

4

E importante esclarecer que, embora muitos alunos tenham
afirmado que sé aprenderam a Libras tardiamente, alguns deles
tiveram contato com essa lingua desde a infancia. O que os
alunos surdos consideram “aprendizagem da Libras” parece ter
sido definido por eles ao longo de sua experiéncia educacional.
Portanto, parece que eles entendem e relacionam o aprendizado
da Libras ndo ao contato com a lingua ou ao fato de usa-la

correntemente, mas a outros fatores, tais como: (1) a
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extensdao do vocabulario, sendo que saber (ter aprendido) a
Libras significa dominar um vocabuldrio mais amplo; (2) ao uso
da Libras com outros surdos que a dominam plenamente, saber
(ter aprendido) a Libras significa entender estruturas e
construcdes mais complexas; (3) a participagao formal em uma
disciplina de Libras ministrada por um instrutor surdo, sendo
que saber (ter aprendido) a Libras significa estuda-la
formalmente com alguém que é proficiente nela e autorizado a
ensina-la, ou seja, com um surdo adulto. Pode-se inferir que os
alunos surdos provavelmente estejam operando a partir do
conceito de proficiéncia, ou seja, a concepcao de que se pode
ser fluente na lingua, sem ser necessariamente proficiente nela,
pois a proficiéncia linglistica seria a “coordenacdo coerente de
elementos discretos, tais como vocabulario, estrutura do
discurso e, até mesmo, gestos para comunicar o significado em
um contexto especifico” (VECCHIO, GUERRERO apud PEREIRA,
FRONZA, 2006).

Com o objetivo de organizar as informacdes acerca do uso da
Libras pelos alunos da turma e possibilitar uma maior reflexao
acerca do conhecimento que esses alunos tém da Libras,
decidiu-se realizar uma analise do uso e compreensao da Libras
por esses alunos, ou melhor, da forma com que compreenderam
as questdes feitas em Libras durante a entrevista em relacgao a
suas reacdes e respostas. E importante esclarecer que,
diferentemente de outras pesquisas que envolvem somente
usuadrios de linguas orais, esta pesquisa tem que lidar com o
desafio de transcrever uma lingua espago-visual®,

Considerando-se essas questdes, decidiu-se, em relacao a

entrevista feita com os alunos, nao realizar uma transcrigao,

6 No préximo capitulo, refletirei mais detidamente sobre os desafios da

transcricdo de uma lingua de modalidade espaco-visual.
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sintese,

como dito acima,

tem por

objetivo
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Essa

representar e

exemplificar a forma pela qual os alunos reagiram as questdes e

usaram a Libras para dar suas respostas. Os comentarios, assim

como a duracao de cada uma das entrevistas, estdao organizados

no quadro abaixo:

QUADRO 6
ConsideracbOes do pesquisador sobre as entrevistas em Libras com os
alunos
Aluno Comentarios sobre a Aluno Comentarios sobre a
~ entrevista ~ entrevista
Duracao Duracao
JOAO O aluno havia compreendido a LEANDRO  Apresentou dificuldade para
CARLOS  questdo de uma forma, mas logo 206" compreender e responder as
243" gque comegou a responder questdes. Suas respostas
percebeu que ndo era aquilo que nao ficaram claras. Contou
havia suposto. Entdo, reformulou que estudou em uma escola
sua resposta visando ajusta-la ao particular para surdos, mas
que acreditava ter sido que ndo gostava de I3,
perguntado. Construiu respostas porque se envolvia em
claras e objetivas. Fez algumas muitas brigas. Demonstrou
questdes ao pesquisador. E uma compreensao € uso
ressaltou que prefere estudar so razoaveis da Libras.
com alunos surdos. Demonstrou
uma boa compreensdao e uso da
Libras.
VINICIUS Compreendeu bem as questdes e ROBERTO  Compreendeu muito bem as
312" deu respostas diretas. Em um 20 questdoes e deu respostas
momento confundiu um sinal, mas claras e objetivas. Contou
imediatamente diz que se teria se que estudava anteriormente
equivocado e o corrige. Afirma ja em uma escola para surdos
ter estudado somente com e que prefere 1a a atual
ouvintes. E diz que estudar com escola, pois |a o ensino seria
surdos é muito bom. Demonstrou mais “pesado”, ou seja,
boa compreensao e uso da Libras. teriam mais provas e
exercicios. Demonstrou
compreensao e uso muito
bons da Libras.
RAQUEL Pediu para que o pesquisador MAURO Demonstrou dificuldade em
250" repetisse algumas questdes que FILHO compreender as questdes,
ela ndo havia compreendido bem. 21127 mesmo depois de
Respondeu as questdes com reformuladas pelo
frases curtas e objetivas. Disse pesquisador. As respostas
gue prefere estudar s6 com ficaram confusas. Disse que

surdos e que nao gostaria de
estudar com ouvintes. Afirma,
também, que é melhor ter uma
professora que faz sinais do que

sempre estudou com surdos.
Demonstrou uma
compreensao e uso



CRISTIANO
3'51"

JONAS
210"

ANA
MARIA

229"

RODRIGO
392"

um intérprete. Demonstrou boa
compreensao e uso da Libras.

Apresentou certa dificuldade em
compreender as questdes, mesmo

quando reformuladas pelo
pesquisador. Algumas de suas
respostas nao ficaram muito

claras. Falou de sua experiéncia
em uma clinica-escola.
Demonstrou compreensdo e uso
razoaveis da Libras.

O aluno havia compreendido a
questao de uma forma, mas logo
gue comecou a responder
percebeu que ndo era isso 0 que o
pesquisador havia perguntado.
Entdo, buscou refazer suas
respostas. Disse que prefere uma
outra escola de surdos que
conhece, mas ao ser perguntado
pelo pesquisador sobre o porqué
da preferéncia ndao o explicou.
Repetiu varias vezes o sinal de
[TALVEZ - MAIS OU MENOS -
DEPENDE] em suas respostas.
Demonstrou boa compreensdo e
uso da Libras.

Riu muito no inicio da entrevista,

demonstrando estar tensa.
Demonstrou nao ter
compreendido bem algumas

guestdes. Assim, algumas de suas
respostas ndo ficaram claras.
Contou que ja estudou em uma
clinica-escola e em uma outra
escola para surdos. Demonstrou
compreensdo e uso razoaveis da
Libras.

Compreendeu bem as questdes e
foi objetivo nas respostas, embora
tenha hesitado um pouco antes de
responder algumas delas. Contou
que, quando estudava somente
com ouvintes, tinha muita
dificuldade para acompanhar a
turma e para conseguir fazer
leitura labial e, portanto, prefere
estudar com surdos. Demonstrou
uma boa compreensao e uso da
Libras.

DANILO
1'45"

ELLEN
53”

CLAUDIA
1'52"
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razoaveis da Libras.

Compreendeu bem as
questdes e deu respostas
claras e objetivas. Disse que
prefere estudar com
ouvintes em salas mistas
(com surdos e ouvintes) e
gue consegue se comunicar
bem oralmente com eles.
Demonstrou compreensdo e
uso muito bons da Libras.

E uma aluna que usa gestos
e mimica. Ndo consegue se
comunicar em Libras, mas
demonstra compreender
alguns sinais e algumas
orientagbes basicas. Durante
a entrevista, ela copiou o
tempo inteiro o que o
pesquisador fazia em sinais.
A aluna ndo compreendeu e
nem usou a Libras, mas
participou assim como os
demais alunos da situagao
de entrevista.

Compreendeu as questdes e
deu respostas claras e
objetivas. Disse ter uma
irma ouvinte que domina
mais a Libras do que ela e
que compartilham muitas
coisas. Contou que estudou
em uma escola para surdos.
E que gosta muito de
estudar com surdos.
Demonstrou compreensao e
uso muito bons da Libras.
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Durante as entrevistas, varios alunos afirmam que preferem
estudar somente com alunos surdos e que é melhor ter uma
professora que usa a LS do que um intérprete de Libras.
Somente um aluno (Danilo) afirmou que prefere estudar com os
ouvintes. E interessante notar que ele é um surdo oralizado que
se comunica bem em LP e que, inclusive, consegue interagir
bem com ouvintes, pois é capaz, segundo ele mesmo, de ouvir
um pouco e, com o apoio da leitura labial, discriminar bem

algumas falas.

Pode-se considerar que o0s alunos assumem uma posigao
contraria a convivéncia com ouvintes, numa mesma turma, por
gquestdes relativas a identificacdao cultural. Um dos critérios
para ser aceito no grupo parece ser o fato de ser surdo, no
sentido cultural que é dado ao termo, ou seja, ser usuario da LS
e partilhar de maneiras de ser, agir e pensar especificas da
comunidade surda. Essa postura de reafirmagao de uma
identidade cultural ou de um Deaf Pride, explicados
anteriormente, evidencia a presenca na sala de aula da atual
militancia da comunidade surda em prol da garantia de seus
direitos legais e de suas conquistas histdéricas, politicas,

ideoldgicas e sociais.

Em nenhum momento, os alunos colocaram-se como deficientes,
anormais ou coitadinhos. Ao contrario, lidam com a surdez com
muita naturalidade, como parte constituinte de si mesmos. Em
alguns momentos, pode-se inclusive perceber nitidamente o
orgulho em ser surdo (Deaf Pride). Eles se véem como alunos
normais, assim como quaisquer outros, e se identificam
diretamente com seus pares. A Unica diferenga que ressaltam,
em relagdao aos ouvintes, esta ligada ao fato de que ainda né&o

dominam plenamente a LP. Vale dizer que, as vezes, alguns



130

alunos também destacaram o fato de ainda ndo dominarem a

Libras “plenamente”.

Em relacao a professora regente da turma, é interessante
esclarecer que ela iniciou sua trajetdria na educacdo de surdos
através de um curso que fez no Instituto Sao Rafael, em Belo
Horizonte. A professora contou, que durante o curso, teve
contato com varias disciplinas voltadas a area da surdez, e que,
ao realizar o estagio exigido no curso, teve contato com escolas
que recebiam alunos surdos. Esse contato, segundo ela, teria
sido o responsavel em despertar seu interesse pela educacdo de

surdos.

Ela explicou que foi, a partir do contato com a educacgao de
surdos, que ela se dedicou aos cursos de Libras oferecidos pela
Federagcdao Nacional de Educacdao e Integracdo de Surdos -
FENEIS, e cursou o Normal Superior na Universidade do Estado
de Minas Gerais - UEMG. Ela exp0s que suas primeiras
experiéncias na educacdao de surdos ocorreram na Escola
Estadual de Educacao Especial Francisco Sales, na década de
1990. A professora ressaltou, também, que sempre atuou em
turmas s6 de alunos surdos, sem a presenca de intérpretes em

sala de aula.

A professora contou que, em 2003, através de um convite para
atuar de forma efetiva no processo educacional dos alunos
surdos, iniciou suas atividades na escola em que se coletaram
os dados da pesquisa. Ela relatou que nao se sentiu bem
recebida no momento de sua chegada a escola, mas que, em
pouco tempo, j& estava integrada & nova realidade. E
importante reiterar que a professora possui fluéncia em Libras e

consegue interagir bem com os alunos surdos.
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Durante a realizagao da entrevista, ao ser questionada acerca
de seu trabalho e do uso da Libras, a professora evidenciou
alguns aspectos importantes de sua relagcao com a LS, com os
surdos e com o processo educacional vivenciado com seus
As

responder

alunos. escolhas discursivas que a professora fez ao
as questdes da entrevista dizem acerca de sua
posicdo em relacdo aos alunos surdos e da maneira como ela vé
a posicao dos alunos entre si e com relagdo a ela e, também,
com relagao aos outros (CASTANHEIRA, 2004, p.50, 88). Uma
das perguntas feitas a professora foi sobre sua experiéncia de
ministrar as aulas em Libras. Ela respondeu a questdao como
representado no quadro abaixo.

QUADRO 7
Experiéncia da professora em dar aulas em Libras

Fala da Professora

Comentarios

Oh ...
eu (
sinais.
e: eu conheco: alguns sinais e::
essas coisas<

entdo, eu ndo sou usuaria de lingua de sinais.
eu conheco alguns sinais, e fico de olho na
estrutura >que o:: surdo- usa.

e::: .. bom

até entdo: eu ndo tenho tido dificuldades, com-
>gra:ndes dificuldades< com a comunicacgao,
nao:

) posso falar que dou aula em lingua de

ndo >é &

e sempre o aluno, sempre ele é um
companheiro e tanto ... sabe?
entdo eu me embarago ou::
embaraco ou:: ... ou::

é ... agente coloca ali: e dai a pouquinho um ta
colocando pro outro.

entdo é nessa: >dessa troca ai< ... nessa:

nesta cooperacdao gra:nde que o surdo faz
comigo.

talvez ele perceba ... a minha vontade:: de-...
de:: ... ... ((a professora se emociona)) ... de
participar de fato.

. hum t6 no

Mesmo interagindo com seus alunos em
Libras e reconhecendo que ndo tem tido
“grandes dificuldades” de ser entendida
pelos alunos surdos e de entendé-los, a
professora considera que seu conhecimento
e dominio da LS ainda ¢é limitado. Ao
afirmar que ndo é “usuaria” da LS, a
professora provavelmente se refere ao fato
de que ndo é uma nativa na lingua e a
aprendeu como L,. Assim, ela parece
diferenciar aquilo que seria a estrutura e o
uso da LS pelos surdos em oposicdo a
estrutura e ao uso que um ouvinte nao
nativo na LS faz dela.

A relacdao apontada pela professora como
direcionadora do cotidiano da sala de aula é
a cooperagdo. Para a professora, ha um
esforco da parte de seus alunos para a
compreenderem e também se fazerem
compreendidos por ela. Dessa maneira, as
situagbes de “falhas na comunicagdo” sao
resolvidas pelo apoio esclarecedor dos
alunos a ela e, também, entre os alunos.
Essa mobilizagdo dos surdos permitiria que
ela participasse de fato da realidade de
seus alunos por meio da interagdo com eles
em Libras.



ndo s6 com trem de conteddo >essas coisas
pra mim< essas coisas de conteldo:

é claro que faz falta

mas eu vejo uma: uma necessidade muito
maior de outras coisas.

e essas eu tenho: feito: nds temos feito e tem
assim:: ...

tem .. e:: o aluno ele tem percebido: essa
vontade grande de poder:: ...

>td construindo junto< né?

eu acho que é isso que ... isso que tem:: ...

é:: ... efetivado a comunicacdo entre eles e-
tem promovido o crescimento daqui e dali.

Agora: desde o ano passado <principa|mente>
eu tenho: ficado muito preocupada ... com::

0 que eu achava que era suficiente, ou que tava
bom

vamos dizer assim >0 que era suficiente nao<
0 que tava bom...

eu ja num té ... eu acho que ta::

ta faltando um tanto de coi::sa: td devendo um
tanto de coi::sa:

e eu ndo t6 muito com animacdo:: de...
>parece que ndo t0 com uma animagdo
interna< de buscar essas coisas ... sabe?

eu tenho: tenho tentado assim mas...

nao td percebendo que eu t6 com uma
ani::magdo gra:nde

e ai eu t0 com um dilema muito grande.

que sé eu posso resolver ... né::?

ou eu continuo ... ou eu vo6 ... trabalhar com
ouvinte...

que eu nao vou precisar .. vamos dizer,

assim ...

entendo que ndo vou precisar,
guestdo da lingua

de conhecer .. de .. né!
superficie: ... td bom ... isso-

desse ... da

nao ficar s6 na

e na hora que eu topar com uma turma ... ndo
é?

<ainda ndo topei até hoje> (tem
discrepancia) uma turma que ta:

quase |a no zerinho:

como é que eu vou me virar?

entdo:: é: essas coisas ai: ... sabe?

Mas, ai entdo: eu penso assim ndo- ...
to:: ...

ainda t6:: <vamos dizer assim>
importante na educagdo de surdos.

mas, esta importancia eu t6 vendo que::
nao basta: ndo basta mas ... é por ai.

uma

ainda

sendo
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A professora fala da diferenca dos alunos
surdos considerando, provavelmente, a
caréncia que muitos deles tém de
“conhecimento de mundo” e de varias
competéncias e habilidades, por exemplo,
necessarias ao aprendizado. Percebendo
essas necessidades dos alunos, a
professora visa supri-las. E construir junto
aos alunos o que eles precisam realmente
aprender. Isso permitiria que a
comunicacdo se efetivasse entre eles e,
assim, promovesse, pouco a pouco, 0 seu
desenvolvimento.

A professora destaca sua preocupagdao com
aquilo que ela comegou a perceber como
ndo-satisfatério no processo educacional
dos surdos. Se antes ela se contentava com
0 que ela oferecia aos surdos, agora ela
sente que é preciso ir além e oferecer mais
coisas. Entretanto, ela diz nao sentir muito
animo para buscar aquilo que esta faltando,
embora afirme que mesmo diante do
“desanimo” ela tem tentado.

A professora reafirma sua preocupacdo com
o oferecimento de conhecimentos mais
aprofundados aos alunos surdos. Ela afirma
viver um dilema ilustrado, de um lado pela
opgao de trabalhar com os ouvintes, com os
quais compartilha da mesma lingua; e, de
outro, pela opgao de trabalhar com os
surdos, opcdo na qual ela precisa dedicar-
se e esforcar-se muito mais para nao
realizar um trabalho superficial.

A professora demonstra a importancia da
cooperagao dos alunos e dos
conhecimentos que eles trazem para a sala
de aula. Ao mesmo tempo, ela expde sua
preocupacao de no futuro ter que lidar com
uma turma de surdos que ainda nao
domina nem mesmo a Libras. Isso, na visao
da professora, traria grandes desafios para
ela. Concluindo sua fala, ela deixa claro que
ainda se sente importante na educacao dos
surdos, mas que tem consciéncia de que ela
precisa fazer mais do que faz atualmente.
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Em relacdo a turma, a professora considera que varios alunos
seriam “solitarios” no sentido de que precisam se virar sozinhos
em muitas coisas, pois nao tém uma boa comunicacdo na
familia. Entretanto, ela ressalta que, em turmas anteriores, os
alunos eram mais solitdrios que na atual turma. Os alunos da
turma pesquisada, segundo a professora, seriam alunos bem
reservados, que nao gostam muito de se abrir e nem de
compartilhar assuntos pessoais. Segundo ela, eles tém muita
curiosidade e ja conseguem, diferentemente de alunos de
turmas anteriores, buscar respostas e, até mesmo, construir

hipdteses.

Essas mudancas apontadas pela professora, através da
comparagcao entre a atual turma e as turmas de anos
anteriores, evidencia as diversas mudancas que tém ocorrido de
forma acelerada na educacao de surdos durante os primeiros
anos do século XXI. Tais transformacgdes tém sido responsaveis
pela configuracao de uma nova perspectiva educacional e pela
ampliacdao do acesso dos surdos a informacdao. Nos primeiros
anos deste século, observou-se a consolidacdo de diversas
politicas linglisticas e educacionais para surdos, as quais se
expressaram, por exemplo, através da Lei 10.436 de 24 de abril
de 2002 e do Decreto 5.626 de 22 de dezembro de 2005.

Durante a entrevista, perguntou-se a professora sobre os
alunos. A falas da professora sobre cada um de seus alunos
permitem que se visualizem diversos aspectos da sala de aula e
da relagcao que a professora estabelece com seus alunos.
Considerando isso, decidiu-se registrar abaixo alguns trechos

da fala da professora sobre seus alunos.
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QUADRO 8
Caracterizacdo dos alunos feita pela professora

Aluno
Duracao

Comentarios da Professora

RODRIGO

56"

CLAUDIA

58”

JONAS

102"

JOAO
CARLOS

111"

chegou aqui, de: escola:: escola comum. nao sei se:: ... me parece, que:: ele
nao estudou no grupo sé de surdo. ele fala que ficava |a:: e: aquele- monte
de colega ... ele sempre ficou isolado! cansou de pedir um lugar <que tivesse
jeito de: de:: comunicar> e tal .. e:: bom. chegou aqui também com a
escrita, bem confusona ( ) e:: mesmo confusa. ele sempre foi:: muito
coerente com a escrita dele. >mesmo confusa muito coerente< e pertinente.
né! era meio debochado, meio assim:: parece que ele criticava, assim, as
questdes- 0s saberes que a escola trabalhava. mas ele ja ndo ta com essa
visdo ... mais. ndo é! e:: bom:: ele ... eu acho que ele tem- s6 esse ano pra
terminar. e:: ele vai ter que passar pra outra turma. de 3.

€:: o que:: eu ... t6 percebendo: ... a familia dela >parece que ela tem cinco
irmdos se ndo me engano< ... € muito ligada a: modi:smos >a dar noticia dos
modismos todos< etc .. mas em relacdao a conhecimentos gerais .. um
pou:co ... desconhece ... ndo acompanha muito. o que:: o que acontece: é::
na sociedade (/.../) nado sei se é falta:: de conversar. ndo sei! falta- ela me
coloca, que, a irma dela Juliana. ela, conversa bem com ela em lingua de
sinais. sé a Juliana ... que as outras ndao entendem. >a mde ndo entende< e
que a Juliana tem um didlogo legal com ela ...... nao fala: nada de familia ...
fechada. nao coloca nada do particular dela aqui nao.

chegou aqui, esquentadinho, todo espevitadinho! fica muito preocupado
>com 0 que o outro esta fazendo< isso eu percebi na chegada (/.../) mas ...
ele:: é muito ligado: sim::! tem uns, uns movimento bem grosseiro. mas
parece que ele € um doce de pessoa. um carinho ... e:: do que ele chegou
aqui, até hoje >acho que ele cresceu bastante< bastante mesmo! em
relacdo- <eu enfoco sempre né, a escrita do portugués> ele cresceu muito::
veio com um- tinha um vocabulario, qua::se nenhum:: na lingua portuguesa
(/.../) demorou:: sé depois >de muito tempo< que foi aflorar. que come::gou
a aflorar ... ele ja faz uma estruturagdo frasal confusona, mas razoavel <em
relacdo ao que ele chegou> né? e:: em relagdo aos outros conteldos. eu
acho que ... ele vai:, vai vendo, é:: tendo contato. e:: vai >se virando
naturalmente<

tinha uma série de queixas, a respeito dele etc ... e:: ao longo do tempo que
ele td aqui, que eu ndo sei qual. >precisar assim< mas ... 0 que eu percebo,
€ que ele: ... parece que ele ficava meio deslocado meio retorcido o tempo
todo >mas isso ai eu jéa ndo vejo ele ja ndo faz isso< parece que:: ele ja ta
mais a vontade. e interessante! antenado demais, advinha até o pensamento
da gente. conhece a lingua. comunica bem. e:: assim, bem disponivel pra
ajudar <voluntario mesmo> a questdo que ele- que me incomodava. mas ...
depois dessas coisas eu fui vendo que ja tava resolvendo:: encaminhando.
era o deboche dele com outro! na- vamos dizer ... falta de tolerancia, né.
>entre aspas< ... parece que isso também ele ja ta. dando uma calibrada
boa. e::: em relagdo ( ) desenvolveu bem ai ... mas:: tem um vocabulario,
guase nada, na::da na lingua portuguesa. mas eu acredito que ele vai:: vai
fazer varias conquistas ... ainda esse ano, né?



ROBERTO

125"

DANILO

1'49”

CRISTIANO

2'13"
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Roberto, nossa! Roberto, custa-me crer:: que foi aluno (/../)! por varios
aspectos, né! a questdo da, da- ... do:, do::, do- dele, sabe?! ... € um menino
tranquilo:: ( ) ndo é ansioso, sabe muito:: é sensato, para fazer suas
colocagbes. é::: conhece um vocabuldrio imen::so ndo é um vocabulario
isolado. <conhece varios aspectos> e:: parece que ele:: deve- da muita
importancia questdo de estudo ... a familia. a mae trazia- ndo sei se ta
trazendo mais. sabe? mas .. entdo (/../) é bem diferente, sabe. bem
diferente mesmo! (/.../) ndo sei como que é em casa. mas: parece, que a
familia € muito presente >pelo que eu vejo no menino< parece que a familia
€ muito presente. e:: sem bajulacdo. sem ... “coitado:: 6:: dé” parece que na
familia ndo tem disso nao-

€:: me parece que ele tem um transito bom em lingua de sinais, razoa:vel ...
<ndo sei como é que é efetivada a comunicagdo> acho que:: ... sera que ele?
... ((a professora faz o sinal de leitura labial)) ... ndo sei ... <na casa dele>
mas € uma familia mu:ito presente. é:: parece que ele tem uma amizade,
muito boa <com os irmdos> também ... e:: ... a familia dele: participa. de:: ...
tanto que pra mim e até uma surpresa, t0 até com uma apostila dele ali. ele
ta fazendo:: um curso de informatica, 1a: na (ultramig) (/.../) 1a ... ele ta
fazendo curso la. ele tem uma participacdo ativa na igreja, em relagdo a
teatro, acampamento. >essas coisas todas< e:: .. de vez em quando, ele
comenta comigo, de alguns filmes, que ele vé com os irmaos ...... e ele na
lingua portuguesa:: ele: .. é bem trabalhado, bem dizer, em vista:: do
universo. como &, o normal! (/.../)

veio la:: do- da Fono. é: quando o Cristiano chegou aqui, até uns- até antes
de ele vir para essa turma. >que ele foi de outra turma< (/.../) bom, e: eu to
percebendo que, do ano passado ... certo: >periodo pra ca< ele ndo ta- ele
ndo vem. ele chegava uma pilha! né? e parece que vinha acontecendo
alguma coisa, até no trajeto aqui:: <todo dia era sacrificio> ele tinha que,
vencer um tanto de coisa pra chegar aqui ... muito chordo. >t0 vendo que ta
diminuindo isso<. ele sempre foi a parte, isolado. ndo ta, assim:: bem!
<entrosado no grupo> mas, pelo menos- >e o Cristiano< ... ele conhece um
vocabuldrio, <razodvel em lingua portuguesa> .. ele::, desde o ano
passado. agente tem cobrado, a mae, de levar ao oftalmologista. porque ela
insistia que ele escrevia la: umas coisas, que ndao eram palavras, um
amontoado de letras 14. umas coisas que nem pareciam letras do nosso
alfabeto ... e ela falava que era por causa da visdo e que ele tinha que sentar
na frente, isso e aquilo (/.../)



ANA
MARIA

220"

LEANDRO

2'56"

RAQUEL

325"
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a comunicacdo >por exemplo da Ana Maria< ndo sei, como é que é. >ndo sei
como é que é< com a familia. é::: 1a na casa dela, parece que ela:: lida bem
la, com os primos, com ... dentro da prépria casa dela. ela, ela é: antenada.
participa do que, rola na sociedade. <ela ta por dentro> ... e:: ai, ndo sei se
pode supor, né. que:: o pessoal |3, ... <usa lingua de sinais> eu, acho que
nao. e:: ela ... nao tem tido nenhuma dificuldade. em relagdo a, a >organizar
as coisas dela< os compromissos dela. se aqui combinou, que amanha tem
gue trazer um lapis, cor de:: ndo sei o que, ela traz! ela:: sabe? entdo,
parece que na, na familia, pelo menos ela, ela existe! essa & minha ... (/.../)
ela que gosta dos jornais. ela que tem, demonstrado mais ... (/.../) bom. a
Ana Maria ... >a Ana Maria 0 que, que eu pensei< ... a Ana Maria, um tanto de
palavra ... vocé pde |3, passear pessoa. ela mistura, e ndo faz nenhuma
palavra nem outra! mas ela ... essa aqui é, pessoa, essa €, passear. ai vocé,
explica! mostra! <”ndo:: a palavra passear, tem esse:: e: tal, tal, td vendo?
passear diferente de pessoa”> ... >na outra vez que ela escreve< ela torna. a
fazer ... a me:sma coisa ... agora. 0 que eu, percebia:: antes. ela é: escrevia,
repetia muito as palavras, complicava a ordem, mas usava aquele mesmo
vocabulario. amor, ndo sei o que >pra todo o escrito< sé dava um
toquezinho >naquilo que tava pedindo< isso ta diminuindo. <muito
sensivelmente> mas nesse ritmo que ta! .. ta:: mu:ito devagar. e:: ...
acho, que ... <em relacdo, a outras areas de conhecimento> ... ela ndo:
demonstra, assim, muita surpresa, quando vocé apresenta:: ta apresentando

)

parece que td sempre:: ndo sei aonde, sabe? uma dependéncia:: ( ) pra
tudo. até! que cor que eu uso aqui ((a professora aponta para um papel
simulando um local de um desenho)) ... é:: ... parece que ele ta ficando mais
ligado aqui:: final de fevereiro, pra cd >pensando nele no ano passado, que
ele teve aqui nessa turma< vocabulario de portugués, qua::se nenhum ... e::
parece- ndo sei. |a na casa dele, eu acho que ele fica meio sozinho demais.
(/.../) se hoje agente combina >igual aos aniversarios< ele fica sem graga.
porque:: ele nao traz nada. ai ele fala, que pediu, que falou ...... ele tem uma
histéria meio gozada. o nome dele foi trocado. ai!>ano passado< ... <ele
tinha um outro nome> (/../) e:: eu nao sei. qual o tempo que ele vai ter,
aqui. eu: tenho que ver- <onde ele foi classificado para entrar> se ele, ta
mesmo no segundo ciclo ... ou:: como que é:: porque ... me parece que tem
>mais alguma coisinha ai< eu acho:: ndo sei >na cabeca< me parece-

Raquel chegou ano passado (/../) antenada, ligadona! e:: ela brincou um
pouco >algum tempo< ano passado. brincou um pouco de estar ali, ou nao.
sei 1a! (/.../) mas ela sempre levou a sério. a questdo de estudo ... sabe?
vontade: de: de aprender, de buscar cada vez mais ... hunca me colocou de
planos pra frente >pro futuro< (/.../) ela nunca me colocou nada. (/.../) em
relacdo a: questdo da matematica. ela >no meu modo de ver< pelo que ...
pelo desenvolvimento que ela apresenta em outras areas, ela ta um
<pouquinho> defasada, mas >vamos ver como agente vai caminhar ai<, né
... a familia, a mde é:: pelo que eu me lembro, ndo participa das reunioes. ela
vem de carro. com ndo sei quem! e:: ndo € muito de falar das suas coisas,

nao (/.../)
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ele ingressou na escola no ano passado. e nos primeiros dias <que ele
ingressou na escola> a mde veio conversar comigo pra falar do tipo de
anemia que ele tem. e:: assim, mas, nada daquilo:: 6::: “cuidado, com ele”!
<nada disso>. s6 pra informar (/../) ela s6 fez essas colocagdes que <se
faltasse como iria fazer?> eu falei “leva o papel do médi:co” ... por incrivel
que pareca ... ele faltou >algumas vezes< com o atestado médico. e:: mas,
ndo foi o que teve faltas <assim exageradas> ele é bem freqliente

>incomodou um pouco< a alguns profissionais e:: até, os colegas, >em
menor escala< de turma, a questdo de: ele ficar super agasalhado ... o tempo
todo procurando sol. mas depois <os meninos ja foram acostumando> eu
coloquei para eles, que tem uma doenga, um dia |3, eu:: creio que ele ndo
estava. e:: os meninos comecaram a ficar de olho <se ele tava um
pouquinho> diferente. ja ficavam meio preocupados. mas ... foi saudavel isso.
nao foi a ponto de:: ... de:: ficar aquela coisa daquele cuidado exagera:do
(/.../) bem .. ndo sei quanto tempo que ele esteve na outra escola, né ...
(/.../) nao sei quantos anos! desde quando! mas ... defasado em quase tudo ...
até:: de: é:: va::mo::s ... por ... é: agora ta na hora de prestar atencdo ali.
nao! ele tinha que por, enfiar a mao, a cara no caderno e copiar, copiar,
copiar! .. matematica .. ndo sei se .. matematica os >meio caminho
andado< pareceu. ago:ra:: em relacdo a:: vocabulario na lingua
portugue::sa, ou: essa questdo mesmo, até de: percepgdo que ha linguas.
sdo linguas diferentes. que tem condicdo de ... o que ta sendo falado numa
lingua, poder ser exprimido |3, escri:to >em outra lingua também< 13 vai
<devagarinho> o Vinicius (/.../) bom, hoje eu to vendo o Vinicius mais
tranquilo. mais confiante >vamos dizer assim< de estar ali. com liberdade de
estar ... do jeito dele (/.../) e:: parece que agora, esse ano, eu td6 percebendo
assim <mui::to timidamente> uma certa curiosidade em saber os porqués.

Mauro Filho ... ano passado teve uma histéria longa de falta! (/.../) de vez em
quando. <eu dou umas voltas grandes> saio da sa::la. vou nao sei aonde.
faco muito isso. esse ano >eu nao comecei a fazer isso direito ainda ndao<
mas ... ja@ comecei devagarinho! e: porque eles tem que dar conta de ta
sozinhos |a:: <também> e: >uma série de coisas< mas, ano passado eu
temia! >por causa do Mauro Filho < (/.../) Mauro Filho ... ndo sei:: nao sei!
pela quantidade, assim, de auséncias, dele. eu ainda ndo entendo:: que:::
talvez ele ... fez um vinculo mais ... mais favoravel com o grupo. <ndo::
posso falar isso, porque ndo penso que aconteceu isso< (/.../) que ele. é:: ele
ta conseguindo ser mais ... >vamos dizer< ta ali no grupo. mas, num sei::
numa parte do grupo. mas ... também nao é parte do grupo. ndo faz parte.
ndo ta- inserido. mas ... com mais <tranqui:li:da::de> assim, até pra olhar!
ndo é? do que Mauro Filho tava ano passado. e o que eu percebi >no Mauro
Filho < ele:: >ndo sei se agente, se é correto falar assim<, ele perdeu muito.
do que eu vi Mauro Filho no ano passado, em relacdo aos conhecimentos 3.
e:: em relacao, quando ... sempre que ele volta. agora ele voltou de: um
tanto de falta. mas agente percebe, parece que perdeu! até o nome ele
escreve <um pouco diferente> né? (/../) Uail? eu achei que era diferente”.
todo dia ele insistia. e eu com a anotacdo la da documentacdao, Mauro Filho!
até gque eu mostrei pra ele na secretaria. ele “9:::” ai ele fez a cara fez uma
cara de negocio! ai eu mostrei pra ele a:: iden- certiddo dele falei “aqui
Mauro Filho! esse é o nome da sua ma:e? do seu pa:i? vocé nasceu nesse
dia? pois ¢ ... olha ai! tem que obedecer aqui, igual ao documento”. ele falou
“uai:: nunca soube que meu nome era esse” ... a professora anterior disse
que ja tinha mostrado pra ele (/.../) ele da conta de: ficar Ia >la no nosso
meio< de certa forma, obedecendo ... as normas de boa convivéncia ali ...
>que ninguém pegou e colocou e falou que é isso que é aquilo< o que ele
percebe que rola, no grupo. ele da conta disso tranquilamente. (/.../)
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a Ellen, o ano passado chegou na escola. e, ela estava em outra turma, ai
houve um falatoério por la:: ... (/.../) e, logo solicitaram que ela fosse pra
no:ssa. (/../) entdo ela foi |& >pra nossa, nossa turma< mas .. foi
pouguissimas vezes (/.../) e:: su:miu. a menina sumiu! >ndo foi mais< esse
ano mesmo, ela ja .. tem. eu computei tri:nta e trés faltas. (/../) ela
apareceu num dia. no outro dia, ta 1a: >a menina 1a de novo!< (/.../) e:: do
gue, a menina chegou esse ano. ela, ela ndo faz nem- o meu neto de um ano
e oito meses. faz rabiscos parecidos com o que ela faz. segura o lapis ... com
mais firmeza do que ela. e:: num sei. teve huma escola especial de venda
nova. >quanto tempo, eu ndo sei< .. teve numa clinica (/../) e >la me
informaram que foi dois anos< (/../) 12 me informaram .. que <a menina
mai- menos ia do que ia< e:: que ela tava numa turma de:: >equivalente ao
segundo periodo< ... <da educacdao infantil> e, bom. ai, no (/../) ndo
consegui informacdo. (/.../) entdo. é:: mais o que eu t6 percebendo, esse
ano. >na Ellen< ela::, ta, assim, parece que la vai: vai numa- num ritmo, e
numa velocidade, maior do que eu esperava. de:: é:: ... sentir, né? aquele
sentimento de >pertence ao grupo< parece que ela, vai:: num ritmo. maior
do que eu- é:: entendia que ia acontecer ... 1a vai se enxergando. 13 vai, |13
vai, assim ... tomando confianca com o grupo ... e:: eu acho que, é por ai
mesmo. (/.../) acho que ela tem que ficar ai, >no meio< até agente vé::
como é que- como € que ela vai caminhar. que rumo que ela vai tomar. >de
certa forma< nél!? e:: ou: também, né? porque. o que é que eu vou fazer
>com essa menina aqui< né! e: houve queixa, <dos meninos |& um certo
dia> que:: ah! “como é que vai fazer? vocé ja tem que acompanhar, de vez
em quando, alguns de nds aqui <separado> e:: agora, >com essa menina
ai<. como é que vai ficar? nds vamos perder!” eu falei “ndo:! todo mundo
tem que ganhar, aqui! ndés temos que >arrumar um jeito de todo mundo
ganhar<. ela ta precisando, de um grupo, bom. de uns amigo, legal! >pra
poder< ir mostrando pra ela alguns coisas ... ficando bravo, com ela de vez
em quando, aconselhando:, e:: estimulando:, >e tall< e acho que nosso
grupo, aqui. € bom pra isso! vamos la. vamos ver >como agente se organiza”
<0 que eu estou vendo, € que a menina |a vai. sabe? parece que ela tem
muito de, de copiar. <de certa forma> eu espero que o mais breve, do que
agente imagina, que ela perceba. que ndo precisa, ta copiando ninguém, nem
nada. >ndo t6 falando nada de contelido, nada disso. estou falando de
comportamento< mesmo ... que ela va se sentindo a vontade ... e vamos
ver, né? como é que eu vou:: (/.../) como é que agente vai caminhar, com a
Ellen? ndo quero. que ela saia da sala. acho que aquele grupo ali, € o grupo
que:, que ta bom pra ela. ja td pensando no final do ano! possivelmente esse
grupo vai ser misturado. e: até |3, agente tem, de conseguir, construir junto
com ela. né! ... uma capacidade boa. de, de ir e vir >dentro do grupo<. que
ele seja diferente, que parte dele fique ou ndo:. pelo menos isso, mas nao
guero s6 isso! <mas pelo menos isso> (/.../) me parece que:: a Ellen, deve
ter alguma: assim, ou instala:da, instaurada, instalada e mantida! por ...
alguma coisa diferente na parte mental dela. ndo t6 falando que:: ela ta,
inato, mas pode ter sido construido ... né, <nesse tempo todo, por ai> por
questdo, de ndo comunicar, e:: etc e tal. as pessoas <ndo, nao prestaram
atengdo nela>, ndo é! e:: com isso dai, né: é:: a questdo, de: ser surda, e:

de: é:: a comunicacdo >vamos dizer<, ndo sei se, >corretamente-<
precaria, ndo é. <com as pessoas> (/.../) bom. eu t6:: é:: ndo:: pensei. ndo
parei pra pensar ainda. >como é que nds vamos caminhar-?< <a Ellen
dentro daquele grupo> né, com agente ajudando. eu! principalmente, né.
ndo parei. ndo sei. se:: ndo sei, 0 qué, sera:: rejeicdo? sera que:: é:: eu to,
colocando pra mim que a condicdo dela, de td no grupo ainda precisa de:
isso- que agente precisa, centrar nisso. mas la no fundo ... deve ter alguma
rejeicdo, >que eu preciso de tratar< né! da minha parte. que eu preciso de
tratar! e:: ai, eu v, conseguir enxergar. o que:: que a gente pode caminhar.
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O tempo de fala da professora sobre a maioria dos alunos ficou
entre 56 segundos e 3 minutos e 25 segundos. Somente ao
falar de trés alunos, a professora ultrapassa 6 minutos. E
interessante notar que esses alunos (Vinicius, Mauro Filho e
Ellen) representam para ela um grande desafio “educacional”.
Esse desafio pode ser caracterizado, dentre outros, por
guestdoes que nao se relacionam diretamente ao aspecto

educacional.

Esses alunos possuem, segundo a professora, outras questodes
fisicas, psiquicas e comportamentais que interferem em sua
relacdo com o grupo e, conseqgqlientemente, com a forma de
lidarem com as oportunidades de aprendizagem e participagao
vivenciadas no cotidiano da sala de aula. Vale ressaltar que, em
nenhum momento do relato sobre os outros dez alunos, a
professora fala da questdao da infreqliéncia. As faltas somente

sdo citadas na fala sobre esses trés alunos.

QUADRO 9
Situacdo de faltas
Aluno Excertos dos Comentarios da professora acerca das faltas dos
Duracao alunos
VINICIUS (/.../) ela so fez essas colocacGes que <se faltasse como iria fazer?> eu
falei “leva o papel do médi:co” ... por incrivel que pareca ... ele faltou
6'18" >algumas vezes< com o atestado médico. e:: mas, ndo foi o que teve

faltas <assim exageradas> ele é bem freqliente

MAURO ... ano passado teve uma histéria longa de falta! (/.../)
FILHO

650" ... Ndo sei:: ndo seil pela quantidade, assim, de auséncias, dele.
agora ele voltou de: um tanto de falta. mas agente percebe, parece que
perdeu!

ELLEN entdo ela foi I1a >pra nossa, nossa turma< mas ... foi pouquissimas vezes
o (/.../) e:: su:miu. a menina sumiu! >nao foi mais< esse ano mesmo, ela
915 ja ... tem. eu computei tri:nta e trés faltas. (/.../)
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Outro aspecto que se destaca durante a fala da professora
sobre esses trés alunos é a sua integracdao ao grupo. Segue o
que ela destacou:

QUADRO 10
Preocupagdo com os alunos no grupo

Aluno Excertos dos Comentarios da professora acerca de sua preocupacao

Duracao com a presenca dos alunos no grupo
VINICIUS .. >incomodou um pouco< a alguns profissionais e:: até, os colegas,
>em menor escala< de turma, a questdao de: ele ficar super agasalhado ...
6'18” o tempo todo procurando sol. mas depois <os meninos j& foram

acostumando> eu coloquei para eles, que tem uma doenga, um dia 13,
eu:: creio que ele ndao estava. e:: 0s meninos comecaram a ficar de olho
<se ele tava um pouquinho> diferente. ja ficavam meio preocupados.
mas ... foi saudavel isso. ndo foi a ponto de:: ... de:: ficar aquela
coisa daquele cuidado exagera:do

MAURO esse ano >eu ndo comecei a fazer isso direito ainda ndo< mas ... ja
FILHO comecei devagarinho! e: porque eles tem que dar conta de tad sozinhos 1a::
o <também> e: >uma série de coisas< mas, ano passado eu temia! >por
6’50 causa do Mauro Filho < (/.../)
ELLEN 0 que é que eu vou fazer >com essa menina aqui< né! e: houve
o queixa, <dos meninos |a um certo dia> que:: ah! “como é que vai fazer?
915 vocé ja tem que acompanhar, de vez em quando, alguns de nés aqui
<separado> e:: agora, >com essa menina ai<. como é que vai ficar? noés
vamos perder!”

bom. eu t6:: é:: ndo:: pensei. ndo parei pra pensar ainda. >como é que
nés vamos caminhar-?< <a Ellen dentro daquele grupo> né

Percebe-se, na fala da professora, que esses alunos possuem
certa falta de integracao plena ao grupo. Entretanto, percebe-
se, também, que, mesmo diante disso, esses alunos, de certa
maneira, sao parte do grupo na medida em que internalizam
suas regras, cumprem varias de suas obrigacdes e

correspondem a algumas de suas demandas e expectativas.

Vale destacar o fato de que o grupo integra esses alunos a si
mesmo através de certas atitudes de acolhimento, as quais de
manifestam, por exemplo, na forma de "“alertas” acerca da

necessidade de se cumprirem determinadas normas para que se
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faca parte do grupo. Essas atitudes de acolhimento sao,

inclusive, incentivadas pela professora.

QUADRO 11
Alunos como membros do grupo

Aluno
Duracao

Excertos dos Comentarios da professora acerca do “pertencimento”
desses alunos ao grupo

VINICIUS

6'18"

MAURO
FILHO

6'50"

ELLEN

915"

>incomodou um pouco< a alguns profissionais e:: até, os colegas,
>em menor escala< de turma, a questdo de: ele ficar super agasalhado
. 0 tempo todo procurando sol. mas depois <os meninos ja foram
acostumando> eu coloquei para eles, que tem uma doenca, um dia I3,
eu:: creio que ele ndo estava. e:: os meninos comegaram a ficar de
olho <se ele tava um pouquinho> diferente. ja ficavam meio
preocupados. mas ... foi saudavel isso. ndo foi a ponto de:: ... de:: ficar
aquela coisa daquele cuidado exagera:do

o Vinicius (/.../) bom, hoje eu to vendo o Vinicius mais tranquilo. mais
confiante >vamos dizer assim< de estar ali. com liberdade de estar
... do jeito dele.

eu ainda ndo entendo:: que::: talvez ele ... fez um vinculo mais ...
mais favoravel com o grupo. <ndo:: posso falar isso, porque ndao penso
que aconteceu isso< (/.../) que ele. é:: ele ta conseguindo ser mais ...
>vamos dizer< ta ali no grupo. mas, num sei:: numa parte do grupo.
mas ... também ndo é parte do grupo. ndo faz parte. ndo ta-
inserido.

ele da conta de: ficar 1a >la no nosso meio< de certa forma,
obedecendo ... as normas de boa convivéncia ali ... >que ninguém
pegou e colocou e falou que é isso que é aquilo< o que ele percebe que
rola, no grupo. ele da conta disso tranqiiilamente.

de:: é:: .. sentir, né? aquele sentimento de >pertence ao grupo<
parece que ela, vai:: num ritmo. maior do que eu- é:: entendia que
ia acontecer ... |3 vai se enxergando. 1a vai, 13 vai, assim ... 1a vai, 1a vai,
assim ... tomando confianca com o grupo ... e:: eu acho que, é por ai
mesmo.

eu falei “ndo:! todo mundo tem que ganhar, aqui! nés temos que >arrumar
um jeito de todo mundo ganhar<. ela ta precisando, de um grupo, bom.
de uns amigo, legal! >pra poder< ir mostrando pra ela alguns coisas ...
ficando bravo, com ela de vez em quando, aconselhando:, e::
estimulando:, >e tal! <e acho que nosso grupo, aqui. € bom pra isso!
vamos |la. vamos ver >como agente se organiza”

ndao quero. que ela saia da sala. acho que aquele grupo ali, é o
grupo que:, que ta bom pra ela.

Embora

esses trés alunos apresentem um desafio para a

professora e, de certa maneira, nao correspondam a suas

expectativas, ela os considera como parte do grupo e se
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mobiliza em favor da negociagao de seu pertencimento ao

grupo.

4

E interessante notar que, durante a entrevista, a professora

destaca o desenvolvimento e os conhecimentos dos alunos:

QUADRO 12
“"Conhecimentos” dos alunos

Aluno
Duracao

Comentarios da professora sobre os “conhecimentos” dos alunos

RODRIGO

56”

CLAUDIA

58”

JONAS

102"

JOAO
CARLOS

111"

ROBERTO

1125n

DANILO

1'49”

e:: bom. chegou aqui também com a escrita, bem confusona ( ) e::
mesmo confusa. ele sempre foi:: muito coerente com a escrita dele.
>mesmo confusa muito coerente< e pertinente. né!

mas em relacdao a conhecimentos gerais ... um pou:co ... desconhece
... ndo acompanha muito. o que:: o que acontece: é:: na sociedade

e:: do que ele chegou aqui, até hoje >acho que ele cresceu bastante<
bastante mesmo! em relacdo- <eu enfoco sempre né, a escrita do
portugués> ele cresceu muito:: veio com um- tinha um vocabulario,
qua::se nenhum:: na lingua portuguesa (/.../) demorou:: s6 depois >de
muito tempo< que foi aflorar. que come::cou a aflorar ... ele ja faz uma
estruturacdo frasal confusona, mas razoavel <em relacdo ao que ele
chegou> né? e:: em relagdao aos outros conteudos. eu acho que ... ele
vai:;, vai vendo, é:: tendo contato. e:: vai >se virando
naturalmente<

tem um vocabulario, quase nada, na::da na lingua portuguesa. mas
eu acredito que ele vai:: vai fazer varias conquistas ... ainda esse ano, né?

é::: conhece um vocabulario imen::so ndo é um vocabulario isolado.
<conhece varios aspectos> e:: parece que ele:: deve- da muita
importancia questdo de estudo ...

to até com uma apostila dele ali. ele ta fazendo:: um curso de
informatica, |a: na (ultramig) (/.../)

e ele na lingua portuguesa:: ele: ... € bem trabalhado, bem dizer, em
vista:: do universo. como €&, o normal!
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... ele conhece um vocabulario, <razoavel em lingua portuguesa> ...

. @ Ana Maria, um tanto de palavra ... vocé pde |3, passear pessoa. ela
mistura, e ndo faz nenhuma palavra hem outra! mas ela ... essa aqui
€, pessoa, essa €, passear. ai vocé, explical mostra! <”ndo:: a palavra
passear, tem esse:: e: tal, tal, td vendo? passear diferente de pessoa”> ...
>na outra vez que ela escreve< ela torna. a fazer ... a me:sma coisa
... agora. o que eu, percebia:: antes. ela é: escrevia, repetia muito as
palavras, complicava a ordem, mas usava aquele mesmo
vocabulario. amor, ndao sei o que >pra todo o escrito< s6 dava um
toquezinho >naquilo que tava pedindo< isso ta diminuindo. <muito
sensivelmente> mas nesse ritmo que ta! ... td:: mu:ito devagar. e:: .....
acho, que ... <em relagdo, a outras areas de conhecimento> ... ela
ndo: demonstra, assim, muita surpresa, quando vocé apresenta:: ta
apresentando ...

é:: ... parece que ele ta ficando mais ligado aqui:: final de fevereiro, pra ca
>pensando nele no ano passado, que ele teve aqui nessa turma<
vocabulario de portugués, qua::se nenhum ...

em relagcdo a: questdo da matematica. ela >no meu modo de ver<
pelo que ... pelo desenvolvimento que ela apresenta em outras
areas, ela ta um <pouquinho> defasada, mas >vamos ver como
agente vai caminhar ai<, né ...

mas ... defasado em quase tudo ... até:: de: é:: va::mo::s ... por ... é:
agora ta na hora de prestar atencao ali. nao! ele tinha que por, enfiar a
mdo, a cara no caderno e copiar, copiar, copiar! ... matematica ... ndo sei
se ... matematica os >meio caminho andado< pareceu. ago:ra:: em
relacdo a:: vocabulario na lingua portugue::sa, ou: essa questdo
mesmo, até de: percepcdao que ha linguas. sdo linguas diferentes.
que tem condicdo de ... 0 que ta sendo falado numa lingua, poder
ser exprimido 13, escri:to >em outra lingua também< 13 vai
<devagarinho> o Vinicius

e 0 que eu percebi >no Mauro Filho < ele:: >ndo sei se agente, se é
correto falar assim<, ele perdeu muito. do que eu vi Mauro Filho no
ano passado, em relacdo aos conhecimentos la. e:: em relagdo,
quando ... sempre que ele volta. agora ele voltou de: um tanto de falta.
mas agente percebe, parece que perdeu! até o nome ele escreve
<um pouco diferente> né?

e:: do que, a menina chegou esse ano. ela, ela nao faz nem- o meu neto
de um ano e oito meses. faz rabiscos parecidos com o que ela faz.
segura o lapis ... com mais firmeza do que ela.

parece que ela tem muito de, de copiar. <de certa forma> eu espero
gue o mais breve, do que agente imagina, que ela perceba. que nao
precisa, ta copiando ninguém, nem nada. >ndo t6 falando nada de
conteudo, nada disso. estou falando de comportamento< mesmo ...
que ela va se sentindo a vontade ... e vamos ver, né?
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Outro fato interessante, observado durante a entrevista com os
alunos, foi em relagcao ao que significaria um "“ensino de
qualidade”. Durante a entrevista, Roberto afirmou preferir a
escola em que ele estudava anteriormente. Também, durante a
entrevista, a professora, em algumas de suas falas, deixou
claro que os alunos que vém dessa escola nao vém com um bom
conhecimento ou, pelo menos, nao correspondem as
expectativas que ela tem de um aluno que concluiu a 42 série.
Ao falar do Roberto, a professora inclusive faz a seguinte

observacao:

Roberto, nossa! Roberto, custa-me crer:: que foi
aluno (/.../)! por varios aspectos, né! a questdo
da, da- .. do:, do::, do- dele, sabe?! .. é um
menino tranquilo:: ( ) ndo é ansioso, sabe muito::
€ sensato, para fazer suas colocagdes. é:::
conhece um vocabulario imen::so ndao é um
vocabulario isolado. <conhece varios
aspectos>

A professora demonstra com sua fala que o desempenho dele
esta além do desempenho dos demais alunos que estudaram na
referida escola. Entretanto, ao ser questionado sobre o porqué
da preferéncia por sua escola anterior, Roberto explicou que era
devido ao fato de que |3a existiam mais provas, atividades
avaliativas e exercicios, ao contrario da atual escola que era
muito “basica”, no sentido de ensinar coisas muitos
elementares e nao exigi-las dos alunos. Em sua fala, ele deixa
claro que, segundo sua concepcao de ensino-aprendizagem, o
padrao atual de ensino estad aquém do padrao de ensino que ele

recebia na escola anterior.

E interresante essa oposicdo das concepcdes do aluno e da
professora, pois o Roberto é um aluno que demonstrou ter um

bom conhecimento e dominio da Libras, da LP e dos conteludos
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escolares. Ele chegou a turma no inicio de fevereiro de 2008 e
trouxe consigo um entendimento especifico do que seria uma
“situacao adequada ao aprendizado”. Para ele, uma boa escola
seria aquela que aplica testes e provas com maior freqiéncia,
sendo mais “rigida”. Ele esta se adaptando a nova realidade e,
provavelmente, de acordo com sua vivéncia no grupo,
estabelecerd um novo olhar sobre o que seria uma situacao
adequada de aprendizado ou uma boa escola. Segundo
Castanheira (2004, p.26-7),

[...] o que se considera aprendizagem ¢ definido por
membros de um grupo ao longo do tempo. A
medida que adultos e criangas interagem em salas
de aula ou em outros espagos sociais, eles (re)
definem o que significa ser professor, ser
estudante, ser membro de um grupo ou de um
subgrupo. [..] Assim, o entendimento local do que
seja ensinar, aprender, ser professor é construido
por meio das interacoes cotidianas entre
participantes.

Sabe-se que, ao interagirem, os membros de um grupo
constituem modos de agir, avaliar e entender, por exemplo, que
pautam suas atitudes e guiam suas acdes, assim como a sua
forma de interpretar as acdes dos demais participantes do
grupo (COLLINS & GREEN, 1992; GREEN & DIXON, 1994; GEE &
GREEN, 1998; CASTANHEIRA, 2004; GREEN, DIXON &
ZAHARLICK, 2001; 2005). No dia-a-dia da turma, pb6de-se
observar como esses padrdoes iam sendo (trans)formados e
(re)significados e, também, como eles alimentavam
determinadas posturas e direcionavam certas agcdes. Os padrodes
interacionais, apresentados abaixo, foram identificados por
meio da observacao das acdes dos alunos e da professora e das
praticas sociais que construiam através de eventos, e, também,
da analise de suas acdes e interagdes, uns com os outros,

durante o cotidiano da sala de aula.
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Schultz, Florio e Erickson (1982) identificam e analisam padrodes
interacionais através da concepcdao de estruturas de
participacdo, as quais sao consideradas como “padroes
estabelecidos na distribuicdo de direitos e obrigacdes
interacionais entre todos os membros que estdao vivenciando
juntos uma situagao social” (PHILIPS, 1972 apud SCHULTZ;
FLORIO; ERICKSON, 1982, p.94)’°. Segundo os autores, para
participarem no contexto da sala de aula, professores e alunos
tém que aprender a operar de acordo com as estruturas de
participacdao que vao se delineando conforme os padroes
interacionais que sao estabelecidos pelo grupo (SCHULTZ;
FLORIO; ERICKSON, 1982).

Considerando isso, pode-se afirmar que algumas dificuldades
em se apropriar das oportunidades de aprendizagem e
participacdao, em sala de aula, sdao causadas por diferencgas
culturais existentes entre os padrdes interacionais e estruturas
de expectativas propostas pela escola e os apresentados na sala
de aula pela professora, bem como entre esses e aqueles
trazidos a turma pelos alunos de acordo com seus diferentes
esquemas conceituais. Vale destacar que essas situagdes sociais
vividas em sala de aula constituem-se através de estruturas de
expectativas e participacdo, e que quaisquer discrepancias
entre os esquemas conceituais provoca uma diferenciagao dos
enquadres de referéncia do grupo, ocasionando possiveis

situacdes sociais marcadas linglistica e culturalmente.

Em diversos momentos do cotidiano da sala de aula, por

exemplo, p6de-se observar que um dos padrdes interacionais da

% No texto original “[..] patterns in the allocation of interactional rights and

obligations among all the members who were enacting a social occasion together

[..1"
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turma é o uso constante da Libras. Quando o Danilo, surdo
oralizado que usa bem a LP, se comunicava com a professora
oralmente, o0s demais alunos da turma o advertiam
relembrando-o que ele deveria usar a LS, pois estava em um
grupo de surdos. Até mesmo a professora, por diversas vezes, o
advertia, dizendo: “"Danilo, temos que falar em sinais, respeitar
0os seus colegas”. Falar oralmente na turma significava
transgredir uma norma do grupo, pois o uso oral da LP exclui os
demais alunos surdos como possiveis interlocutores, fato que

reafirma a Libras como lingua oficial do grupo.

Esses momentos de adverténcia sao culturalmente marcados e
remetem ao conceito de pontos relevantes (rich points)
proposto por Agar (1994 apud GREEN; DIXON; ZAHARLIC,
2005). Observou-se que os alunos da turma consideram que a
compreensdao do que esta acontecendo durante sua interagao na
sala de aula depende, fundamentalmente, de o uso constante da
Libras. Nesses momentos de diferenciagcdo nos enquadres de
referéncia, “as praticas e fontes culturais que os membros
delineiam tornam-se visiveis em seus esforgcos para a
manutencao da participagcao” (GREEN; DIXON; ZAHARLIC, 2005,
p.40).

A reacdo ao uso da LP oral tornava visiveis esses esforgcos do
grupo para manutencao da participacdao e evidencia o fato que a
utilizacdao da LP oral, pela professora e por Danilo, excluia os
demais alunos da possibilidade de entendimento, interpretacao
ou participagcao na interagao, pois eles nao conseguiam
acompanhar o que esta sendo dito oralmente. Assim esse uso
da LP oral ratificava uma pratica, um padrdo interacional, do
grupo. Vale ressaltar que, por diversas vezes, o0s alunos

chamaram a atencdao da professora por estar fazendo
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comentarios oralmente com o pesquisador. A expectativa do
grupo € que seus membros utilizem a LS, norma essencial para

a participagao no cotidiano da sala de aula de surdos.

Dois outros padrodes interacionais foram observados na sala de
aula pesquisada. Ambos estao relacionados a modalidade
espaco-visual da lingua que os participantes da turma utilizam,
a Libras, e relacionam-se, respectivamente, a disposicao
espacial da sala e a movimentacao dos alunos durante as aulas.
Embora esses padrdes possam também ser notados em outras
salas de aula, inclusive de ouvintes, na sala de aula de surdos
eles tém razdes e motivacdes diferentes daquelas que sao

comumente vistas nas demais turmas.

P6de-se verificar, durante o periodo de observacao participante,
que diariamente os alunos surdos, junto a sua professora,
organizavam, antes do inicio das aulas, as carteiras em
semicirculo. Acredita-se que essa disposicdao espacial pode ser
vista como um padrdo interacional na medida em que ela se
torna um requisito indispensavel ao funcionamento do grupo, ou
seja, a equalizacdo das possibilidades de se “envolver” nos
didlogos travados entre os participantes da sala de aula. Por ser
a Libras uma lingua de modalidade espacgo-visual, ¢&
indispensavel que aquele que sinaliza esteja diante de seus
interlocutores, ou seja, sendo visto por todos aqueles que
precisam “ouvi-lo”. A organizacao tradicional, carteira atras de
carteira, pode inviabilizar o funcionamento dessa sala de aula,
ja que atrapalha a interacdao direta e imediata entre os
participantes do grupo. Dito de outro modo, para que todos da
sala de surdos se “escutem”, ao mesmo tempo, €& necessario

que todos estejam se vendo.
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E interessante notar gue, ao contrario do que ocorre nas
turmas de surdos, na sala de aula de ouvintes ndo é necessario
gue eles se organizem em semicirculo para serem capazes de
ouvir o didlogo uns dos outros ou falar de forma que todos da
sala possam ouvir ao mesmo tempo. Assim, nas salas de
ouvintes, a disposicdo das carteiras em semicirculo torna-se
mais uma opcao do que uma condicdao necessaria a viabilizacao

da interagao efetiva de todo o grupo.

A sala de aula estava diariamente organizada da seguinte

maneira:
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FIGURA 2 - Mapa da sala de aula pesquisada

Nessa disposicao espacial, 0s alunos alternavam-se
freqientemente, de acordo com o horario em que chegavam a
sala, ou segundo algum interesse ou preocupacao daquele dia
especifico ou, até mesmo, em razao de alguma situacado
momentanea. Considerando-se a organizagcao espacial da sala e
a circulacao dos alunos durante as aulas, decidiu-se posicionar
a filmadora sobre um tripé em um local estratégico. Optou-se

por um local que (1) proporcionasse uma visao mais ampla da
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turma como um todo e que (2) nao atrapalhasse a circulagao
dos alunos na sala. Vale esclarecer que o uso de somente uma
camera ja produz certo recorte da sala de aula e evidencia as
escolhas do pesquisador durante a filmagem, pois, por diversas
vezes, focar um determinado espaco interacional era deixar de
filmar algumas outras interagdes que estavam ocorrendo

simultaneamente.

Outra caracteristica da sala de aula que pode ser considerada
um padrdo interacional é a utilizacdo do espacgo da frente da
sala e do quadro-negro. Os alunos se deslocam de seus lugares
ao quadro com muita freqiéncia. E importante explicar que a
utilizacdo do quadro era feita pelos alunos, ndo somente com o
objetivo de resolver os exercicios propostos a turma, mas,
principalmente, como um recurso de apoio linglistico. Qualquer
duvida em relacdo ao vocabulario e a estruturagao da Libras ou
da LP era logo esclarecida pelos alunos através da utilizacdao do

quadro.

Assim, era comum durante as aulas o trajeto dos alunos de sua
carteira ao quadro e do quadro a sua carteira. O espaco a
frente da sala e o quadro nao sao de uso exclusivo da
professora, mas sim do grupo. Qualquer aspecto considerado
por algum dos alunos como relevante ao grupo fazia com que
ele se dirigisse ao quadro ou, em algumas situacdes, somente a
frente da sala, mesmo que sem a necessidade de se utilizar o
quadro. Qualquer participante da sala de aula que deseja
compartilhar um assunto de interesse do grupo pode, a
qualguer momento, dirigir-se a frente da sala e utilizar o
guadro. Quando algum aluno esta falando algo que o grupo
considera importante, o préprio grupo solicita que esse aluno va

a frente.
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E importante que se observe que o espaco da frente da sala é o
espaco mais visivel para todo o grupo e, além disso, sempre
que for necessario recorrer ou utilizar a LP, pode-se registra-la
imediatamente no quadro. Esse espacgo junto ao quadro permite
gque as duas linguas sejam utilizadas e vistas por todos: a LP,
em sua forma escrita no quadro, e a Libras. Nessa sala, utilizar
0 espaco préoximo ao quadro ou o préprio quadro significa
compartilhar com todos da turma informagdes e conhecimentos.
Talvez essa necessidade de socializarem as informacdes, de
permitir que elas sejam vistas por todos, esteja ligada ao fato
de que a maioria dos surdos nao consegue, em seu dia-a-dia,
ter acesso a muitas informagdes, visto que muitas informagdes
sao veiculadas de forma oral-auditiva e que a compreensao das
informagdes disponibilizadas de forma escrita exigem, para

serem compreendidas, o dominio da LP.

O modo através do qual os textos em LP s3ao compartilhados e
lidos, durante as aulas, forma um outro padrao interacional.
Para que os textos sejam de fato compartilhados, ao mesmo
tempo, por toda turma, eles precisam ser registrados no
quadro. E interessante notar que os textos lidos para ou com a
turma sempre estdao registrados no quadro. A leitura é feita
pelos alunos e/ ou pela professora através do uso de sinais da
Libras, outros sinais inventados ou acordados pela turma,
alfabeto manual e, até mesmo, gestos e mimicas. Esses
“sinais” sao utilizados para se referir a cada uma das palavras

da LP presentes no texto.

Durante a leitura, os alunos produzem uma transliteracao do
texto da LP para sua forma sinalizada, ou seja, para o

Portugués Sinalizado. Tal transliteracdo cria, na maioria das
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vezes, uma sinalizagdo truncada que nao é nem LP nem Libras.
Forma-se um tipo de pidgin”!, no qual sinais da Libras s&o
organizados a partir da estrutura da LP com algumas
adaptacdoes e complementagdes apoiadas pelo uso do alfabeto
manual. Vale destacar que essa "“leitura” ndao consegue dar
conta dos significados das palavras em LP e que o0s sinais
organizados de acordo com a estrutura da LP ndao tém sentido
em Libras, ou dizem algo que ndao esta dito no texto em LP.
Percebeu-se que os alunos sabem como realizar a leitura, mas
nao entendem muito bem o que estao lendo. Assim, mesmo
guando a sinalizagdao produzida durante a leitura constroi
significados absurdos, os alunos ndao se dao conta do que estao
dizendo através dos sinais (BOTELHO, 2002, p.144). Esse

padrao interacional da sala de surdos evidencia

[...] bem a maneira pela qual os surdos (em sua
maioria) tém lidado com o portugués escrito,
refletindo as praticas educacionais a que foram
submetidos e que desconsideram qualquer
aproximacao dialdégica dos sujeitos com o texto a
partir dos conhecimentos construidos na e pela
lingua de sinais. Dessa maneira, a relacao que o
surdo pode estabelecer com a lingua escrita nao é a
da interagao, a da construcao de sentidos, mas sim
a corretiva e representativa de uma lingua que ¢é
superior a sua (LODI; HARRISON; CAMPOS, 2002,
p.43-44).

Para exemplificar os problemas relacionados a essa leitura,
pode-se citar o comentario feito por Botelho em uma de suas
pesquisas. Segundo a autora, a sentenca “‘Estou morrendo de
frio’ em portugués sinalizado faria supor que ha alguém a beira

da morte em razao do clima” (1998b, p.38). Essa leitura

w

7l Segundo Goldfeld (1997, p.40), a uma diferenca entre o “[...] portugués
sinalizado (lingua artificial que utiliza o I|éxico da lingua de sinais com a
estrutura sintatica do portugués e alguns sinais inventados, para representar
estruturas gramaticais do portugués que ndo existem na lingua de sinais) e o
pidgin (simplificagdo da gramatica de duas linguas em contato, no caso, o
portugués e a lingua de sinais)”.
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realizada através da transliteracdo do texto, influencia as
formas através das quais os surdos concebem a leitura e a
escrita. Como apresentado acima, € comum, nas atividades de
leitura, os alunos surdos buscarem o significado do texto
palavra a palavra, realizando uma transliteracdao, leitura
bimodal, do texto. Além disso, eles interrompem
constantemente a leitura por nao conhecerem algumas

palavras, mesmo quando poderiam facilmente inferir o sentido.

Botelho (2002) e L&di, Harrison e Campos (2002), ao discutirem
as estratégias utilizadas pelos surdos na leitura, afirmam que
os surdos, além de realizarem um sinal para cada palavra,
recorriam a datilologia quando ndo conheciam um vocabulo.
Lodi, Harrison e Campos (2002) relatam que um dos sujeitos da
pesquisa, depois de suas tentativas de Ileitura, afirmou:
“PALAVRA, PALAVRA POUCO. PALAVRA, PALAVRA NAO-SABER
MUITO. POUCO SABER, MUITO NAO-SABER...” (p. 45).

Nesse processo de transliteracao, leitura bimodal, do texto os
professores e alunos inserem alguns "“sinais” para as palavras
gue nao existem em Libras. Essa insercao de ‘“sinais”,
fundamenta-se na concepcdao de que a Libras seria uma lingua
incompleta, na qual faltam preposicdoes, conjuncgodes, flexdes
verbais, etc. Desconsidera-se que as relagdes entre os sinais
sao estabelecidas espacgo-visualmente através de outros
elementos linglisticos, tais como expressdes faciais, relagdes
espaciais, olhar, movimentos do corpo, etc. Essa mesma
concepgdao levou L’'Epée a criar, no século XVIII, os Sinais
Metoédicos, um sistema que visava reparar o que estaria

incompleto na LSF.”?

72 No capitulo 2, abordaram-se as caracteristicas de tal sistema, os porqués de
sua criacdo e suas conseqléncias para a educacdo de surdos.
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A observacao do cotidiano da sala de aula permitiu que se
percebessem as negociacdoes de significados, as definicdes de
normas e expectativas, papéis e relacionamentos, direitos e
obrigacdes para o pertencimento ao grupo, assim como para a
participagdao no mesmo (GREEN, DIXON, ZAHARLICK, 2005,
p.30; GREEN, DIXON, CASTANHEIRA, 2007, p.8; WALLAT,
GREEN, 1982; CASTANHEIRA, 2004, p.89). A compreensao do
que significa ser aluno e/ ou professor no grupo, junto as
funcdes estabelecidas para <cada um, permitiu que se
identificassem algumas caracteristicas intrinsecas ao grupo e,
também, alguns padrdes interacionais orientadores da
participacdao e influenciadores da criagdao e da apropriacao das
oportunidades de aprendizagem no grupo (SCHULTZ; FLORIO;
ERICKSON, 1982; CORSARO, 1981).

Essa observacao participante (SPRADLEY, 1980) orientada pelos
principios da etnografia educacional (GEE, GREEN, 1998;
GREEN, DIXON, 1993; GREEN, DIXON, ZAHARLICK, 2001; 2005;
CASTANHEIRA, 2004) é importante para que se possa construir
uma pesquisa a partir do ponto de vista dos participantes da
turma investigada e, também, para a produgcdo de uma
descricao contextualizada, capaz de relacionar os padrodes
interativos e as praticas discursivas, constituidas pelo grupo ao
longo da interacdao e constitutivas do mesmo, as situagdes de
incompreensao e, consequentemente, as oportunidades
coletivas de aprendizagem e participacao vivenciadas no e pelo

grupo.
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5 DEFININDO ABORDAGENS TEORICO-METODOLOGICAS

5.1 Etnografia Educacional e Sociolingiiistica Interacional

Nesta dissertacdao, orienta-se por teorias e métodos oferecidos
pela Etnografia Educacional e pela Sociolingiistica Interacional.
Portanto, considera-se que o arcabouco tedrico e metodoldgico
desenvolvido por esses dois campos de conhecimento possibilita
que se investigue como professores e alunos, que se comunicam
em Libras, numa sala de aula bilinglie, constituida de alunos
surdos e professora ouvinte, lidam com a questdo da interacgao
entre usuarios de linguas distintas (Libras e LP), mais
especificamente, com as incompreensdes entre os interlocutores
e como, a partir disso, constroem e se apropriam das
oportunidades coletivas de aprendizagem e participagao nesse

contexto.

As pesquisas realizadas em sala de aula, anteriores a difusdo
das abordagens da Etnografia Educacional e da Sociolingiistica
Interacional, tendiam a investigar os comportamentos dos
participantes da sala de aula, alunos e professores, com o
objetivo de identificar as relagdes existentes entre o
comportamento assumido por eles na sala de aula e o resultado
obtido no processo de ensino-aprendizagem. Tal relagdo era, na
maioria das vezes, identificada através de testes padronizados.
Segundo Gumperz (1982a, p.130; 2002, p.151), as novas
perspectivas das abordagens sociolinglisticas, em

contraposicdao as abordagens anteriores, propdem

poder encontrar um meio de lidar com aquilo que
normalmente se denomina fen6menos
sociolinglisticos, um meio tal que se baseie em
evidéncias empiricas de cooperacao social e nao
dependa da identificacao a priori de categorias
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sociais. Para tanto, estenderemos os métodos
linglUisticos tradicionais, de testagem criteriosa e
recursiva de hipdteses com informantes
representativos, a analise dos processos interativos
pelos quais 0s participantes negociam as
interpretacdes.”?

Segundo Macedo (2004), a Pesquisa de Flanders, destaque na
década de 1970, criou um sistema de cdédigos para orientar a
observacdo da sala de aula.”* Esse sistema estabelecia dez
categorias de analise para avaliar o comportamento dos
participantes da sala de aula durante suas interagdes. Através
dessas categorias, 0o processo de ensino-aprendizagem era
analisado estatisticamente por meio de relacdes causais entre
os comportamentos dos alunos e do professor. As pesquisas
fundamentadas nessa perspectiva chegaram a ser denominadas

de “pesquisas processo-produto” (Process-Product Research).

Em um artigo intitulado Questioning in Classrooms: a
sociolinguistic perspective, William Carlsen (1991) contrapde o
que denomina de paradigmas da pesquisa em sala de aula: as
“pesquisas processo-produto” e a “perspectiva sociolinglistica”.
Nos estudos realizados sob o0 paradigma das pesquisas
processo-produto, a natureza das interagdes ficaria escondida,
pois nao se consideravam o0s aspectos constitutivos das

interacdes, assim como, também, ndo se avaliavam a influéncia

73 No texto original, “We hope to be able to find a way of dealing with what are
ordinarily called sociolinguistic phenomena which builds on empirical evidence of
conversational cooperation and does not rely on a priori identification of social
categories, by extending the traditional linguistic methods of in depth and
recursive hypothesis testing with key informants to the analysis of the interactive
processes by which participants negotiate interpretations” (1982a, p.130).

74 Gumperz relata que “A maior parte dos dispositivos de avaliagdo do
desempenho em sala de aula usados durante as Ultimas décadas, em sistemas
como o Flanders System of Interaction Analysis (1967), fundamenta-se na
tradicdao de pequenos estudos de grupo desenvolvidos por Bales, Anderson e
outros, nos quais a interacdo é analisada em termos da fungdo manifesta e de
superficie dos enunciados. Quando aplicados as situacGes de sala de aula, estes
métodos tem sido Uteis para apontar diferencas importantes entre a maioria das
escolas suburbanas de classe média e escolas urbanas de classe baixa” (1991,
p.71).
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do contexto nos comportamentos, o papel e as contribuicdes
dos estudantes na interacdao € nem mesmo a interdependéncia

entre os aspectos verbais e nao-verbais da interagao.

Durante a reflexao proposta por Carlsen (1991) em seu artigo,
torna-se evidente o fato de que, diferentemente das pesquisas
processo-produto, as pesquisas fundamentadas no paradigma
sociolinglistico ampliam o conhecimento acerca da realidade
das salas de aula ao permitir que o contexto seja visto como
uma construcao social mutua - professores e alunos em
interacdo. Esse paradigma, expresso através de diferentes
vertentes e aplicacdes da teoria sociolinglistica, apresenta-se
como uma nova possibilidade de investigacao do processo de
ensino-aprendizagem em sala de aula enfatizando a importancia
nao somente da situagao contextual, mas de todos os elementos

verbais e nao-verbais que a constituem.

Para Mehan (1982), esses estudos, baseados nas perspectivas
das “pesquisas processo-produto”, teriam como pergunta
fundamental “Por qué?”, sendo que esse “por qué” implicaria
uma busca pela causa de determinados fatos nas condigdes que
os antecedem. Diferentemente da abordagem da etnografia
educacional e da sociolinglistica interacional, o alvo dessas
pesquisas seria a busca por correlacdes causais entre as
variaveis presentes no processo educacional. Enquanto essas
pesquisas prendiam-se ao “por que”, as novas propostas das
pesquisas etnograficas em educacdao estabeleciam como

pergunta basica o “como”.

Em vez de buscar explicagdes causais por meio de
correlagdes estatisticas, etndgrafos buscam normas
ou principios que organizam o comportamento em
circunstancias praticas. Isto resulta mais em uma
concepcdo holistica do que em uma concepgao
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atomistica da experiéncia humana (MEHAN, 1982,
p.59, traducdo nossa)”.

As pesquisas baseadas numa abordagem etnografica passaram a
considerar que o processo de ensino-aprendizagem, situado no
espaco interacional da sala de aula, permeado por uma
multiplicidade de contextos, constitui-se por meio de processos
discursivos e interpretativos dinamicos que se desenvolvem e
sofrem alteragdes, a medida que os participantes desse
contexto interagem. Assim, o contexto seria construido através
de processos discursivos e interpretativos estabelecidos entre
os participantes da sala de aula. Nessa perspectiva, entende-se

que o processo de ensino-aprendizagem em sala de aula

nao é simplesmente um processo individual ou
psiquico, mas também um processo coletivo e
social que influencia o que o0s estudantes tém
oportunidade de aprender e como eles participam
nos eventos cotidianos da sala de aula (GREEN &
DIXON, 1994, p.1075, tradugdo nossa)’®.

Nesta pesquisa, adota-se uma abordagem etnografica’’/, no
sentido de que se procura entender a vida da sala de aula,
através da observacdo de seu cotidiano, de sua linguagem e de
outras praticas presentes nesse espaco interacional. E,
também, considera-se a sala de aula como cultura, um espaco
no qual um grupo social constrdi-se e reconstrdoi papéis e

relacionamentos, normas e expectativas e direitos e obrigagdes

7> No texto original “Instead of seeking causal explanations in statistical
correlation, ethnographers seek the rules or principles that organize behaviors in
practical circumstances. This results in a holistic rather than an atomistic
conception of human experience”.

76 No texto original “Learning in classrooms is not merely an individual or
psychological process, it is also a group and a social process that influences what
students have an opportunity to learn and how they participate in the everyday
events of classroom life”.

77 Esta pesquisa ndo é etnografia propriamente dita, mas utiliza as perspectivas,
contribuicbes e metodologias propostas pela etnografia na educacdo. Sendo
assim, ao utilizar esse arcabougo tedrico-metodoldgico, essa pesquisa segue uma
abordagem etnogréafica, sem se configurar como etnografia, propriamente dita.
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para participacao no grupo (GREEN, DIXON & ZAHARLICK, 2005,
p.30; GREEN, DIXON, CASTANHEIRA, 2007, p.8; CASTANHEIRA,
2004). Assim, a medida que os participantes da sala de aula
relacionam-se e convivem, eles desenvolvem seu proéprio
modelo de co-operagao e de interagao criando, assim, modos
especificos de agir e interagir, de avaliar o que é significativo,
de atribuir significados e interpretar as acdes e praticas sociais
dos participantes da turma (GREEN, DIXON, 1994; GEE, GREEN,
1998; CASTANHEIRA, 2004; GREEN, DIXON, ZAHARLICK, 2005).

Dessa maneira, pode-se afirmar que €&, justamente, esse
modelo cultural, desenvolvido pelo grupo (GEE, GREEN, 1998),
gue cria as oportunidades de aprendizagem e participacgao
(TUYAY, JENNINGS, DIXON, 1995), pois “a acao e a
aprendizagem sao processos interpretativos e requerem a
compreensao por parte dos participantes de como as coisas
devem ser realizadas em determinado contexto”
(CASTANHEIRA, 2004, p.32).

E importante ressaltar que, ao adotar essas abordagens
tedricas, entende-se contexto como constituido por aquilo que
as pessoas estao fazendo e onde e quando o fazem e nao
simplesmente como o resultado do ambiente fisico ou da
combinacao de pessoas (ERICKSON, SHULTZ, 1981; 2002). O
contexto é, de certa maneira, parte integrante da prépria
interagdao comunicativa. Como argumentam Erickson e Shultz
(1981; 2002), com base em McDermont,

as pessoas em interacao se tornam ambientes umas
para as outras. Em Ultima instancia, contextos
consistem de definicdes de situagcao compartilhadas
e ratificadas por participantes de uma determinada
situacdao social e de acgdes sociais realizadas por
esses participantes com base nessas definigdes
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(ERICKSON, SHULTZ, 1981, p.148, tradugao
nossa).’®

Considera-se, portanto, que o(s) contexto(s) interacional(is) em
sala de aula é (sdo) construido(s) através de processos
discursivos e interpretativos estabelecidos pelos participantes
da sala de aula (ERICKSON, SHULTZ, 1981; 2002). Assim,
mesmo que existam os significados sociais pré-estabelecidos, a
situacao social também oferece determinadas pistas e
conhecimentos relevantes a compreensao do significado e da
intengcdao dos interlocutores. Segundo Tannen e Wallat (2002,
p.186):

Quando as pessoas estdao na presenga umas das
outras, todos os seus comportamentos verbais e
nao-verbais sao fontes potenciais de comunicagao,
e suas acoes e intengdes de significado podem ser
entendidas somente com relagdo ao contexto
imediato, incluindo o que o antecede e o que pode
sucedé-lo. Logo, a interacao somente pode ser
entendida em contexto: um contexto especifico.

A sociolinglistica interacional, grosso modo, tem como foco de
andlise o conhecimento soécio-cultural que se constréi e se
expressa através das interacdes face a face, dito de outro
modo, o significado situado na interacdo social (GUMPERZ,
1982a; 1982b). Abordam-se, de forma interpretativa, a situacao
comunicativa, os papéis desempenhados pelos interlocutores,
bem como o0s enunciados produzidos. Investigam-se as
estratégias, recursos e mecanismos através dos quais os
interlocutores em interagdao, sinalizam, uns aos outros, o que
estao fazendo, o que estdao querendo dizer e como significam e

interpretam essa "“sinalizagcao”. Nessa perspectiva, considera-se

8 No texto original “As McDermont (1976a) puts is succinctly, people in
interaction become environments for each other. Ultimately, social contexts
consist of mutually shared and ratified definitions of situation and in the social
actions persons take on the basis of these definitions (Mehan, et al., 1976)".
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que a inferéncia por parte dos interlocutores vincula-se tanto a
suas pressuposicdoes, culturalmente definidas, quanto a suas
expectativas, contextualmente situadas, em relagdao a

interacdo.”®

Em suma, na analise sociolinglistica, verifica-se o sucesso, ou
o “insucesso”, da comunicagcao e como ele se relaciona aos
conhecimentos sociais, culturais, linglisticos e contextuais dos
participantes. Observam-se as maneiras pelas quais o0s
membros de um dado grupo identificam os eventos de fala,
como eles os interpretam, como o contexto se constrdi durante
a interacdao e como os conhecimentos prévios dos participantes

produzem determinadas inferéncias e interpretacdes.

Essa corrente tedrica fornece, portanto, orientagdes e
procedimentos para a investigacao das interagdes discursivas.
Entende-se que na interagao existem alguns determinantes que
atuam diretamente sobre o processo comunicativo, seriam eles
“os conhecimentos que o falante possui do repertdrio
linglistico, da cultura e da estrutura social, e sua capacidade
de relacionar esses conhecimentos as restricbes ou balizas
contextuais” (BLOM, GUMPERZ, 2002, p.64).

A sociolinglistica interacional apresenta-se como importante
recurso tedrico-metodoldgico para a investigacao das interacgodes
na sala de aula, pois integra nogdes da sociologia, da
antropologia e da linglistica. Os aspectos relacionados ao

contexto e ao uso da lingua na interacao social sao vistos como

72 Na apresentacdo feita pelo editor ao texto de Gumperz consta “The logical
notion of ‘inference’ has been extend by students of language use such as
Gumperz to refer to those mental processes that allow conversationalists to
evoke the cultural background and social expectations necessary to interpret
speech” (GUMPERZ, 1994, p.229).
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constitutivos no que se refere ao processo de ensino-
aprendizagem na sala de aula. Nas palavras de Gumperz (1991,
p.79), "“a sociolinglistica interacional focaliza o jogo de
pressuposicOes linglisticas, contextuais e sociais que interagem

para criar as condicdes para o aprendizado na sala de aula”.

Desenvolvida por Gumperz (1982a; 1982b), a sociolinglistica
interacional descreve e analisa os dados a partir de uma
abordagem interpretativista. Considerando a importancia da
sociolinglistica para a investigacao das interagdes em sala de

aula, Gumperz (1991, p.81) explica:

Presumimos que a interagao nos arranjos de sala
de aula, assim como a interagao verbal em
qualquer lugar, é orientada por um processo de
inferéncia conversacional que se baseia na
percepcao, pelos participantes, de indicadores
verbais e nao verbais que contextualizam o fluxo da
atividade de fala diaria. Por meio destes
indicadores, os participantes reconhecem atividades
da fala como seqiéncias mais amplas da conversa
através das quais contextos se tornam
reconheciveis. Deste modo, o0s esquemas sao
criados e sinalizados pelos participantes para
agirem como estruturas para as interpretagdes
situadas de uns e de outros. Estes indicadores de
sinalizagao criam em conjunto um nexo de
significacdes através do qual a interacdo progride e
0os movimentos formam eventos especificos. Embora
estes fenOmenos conversacionais transitéorios e
intermediarios possuam uma referéncia de
significado situada e localizada, eles proporcionam
ao mesmo tempo uma trama tematica continua pela
qual os participantes constroem, ao longo do
tempo, uma cadeia especifica de inferéncia sobre o
que compreendem.

Como exemplo da aplicacdo das teorias e métodos da
sociolinglistica interacional, pode-se citar, além dos trabalhos
de Gumperz, a pesquisa de Deborah Tannen (1979), uma

discipula de Gumperz que analisou uma extensa conversacao,
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conceituando o estilo conversacional e explicando os diferentes
vieses culturais que atravessam a interagao verbal. Dessa
maneira, ela forneceu um modelo para analise e interpretacao

humanistica da conversacao.

Outro pesquisador importante da sociolinglistica, antecessor de
Gumperz, é Goffman (1979; 2002a; 2002b), cujos estudos nos
apresentam conceitos importantes para as investigagoes
sociolinglisticas, tais como o de footing, agrupamento e
Ssituagcdo social. Somem-se aos conceitos elaborados por
Goffman, aqueles abordados por Gumperz (1982a), tais como o
de “atividade de fala” (speech activity) e o de "“pistas de

contextualizacdo” (contextualization cues)®°.

Segundo Gumperz, a atividade de fala seria a unidade basica da
interacdo, socialmente significativa, pela qual o significado é
avaliado (GUMPERZ, 1982a, p.130-1; 2002, p.151). O conceito
de atividade de fala, embora remeta a uma certa ordenacgao
estruturada de elementos da mensagem, responsaveis em
orientar as expectativas dos falantes sobre o que se sucedera3,
nao se refere a idéia de uma estrutura estatica, mas sim de um
processo dinamico sujeito as alteracdes decorrentes da
interacao entre os participantes. Como ressaltam Garcez e
Ostermann (2002, p.259), “a atividade de fala, portanto, nao
determina os significados, mas baliza as interpretagdes e as

inferéncias”.

As pistas de contextualizagdo sdao os sinais linglisticos e para-
linglisticos que os participantes usam para marcar suas

intengbes comunicativas, para inferir as intengcdes de seu

80 A expressdo “contextualization cues”, em algumas traducdes e citacSes de
Gumperz, foi traduzida como indicadores de contextualizagdo, indices de
sinalizagdo, sinalizadores de contextualizagdao, marcas de contextualizagao, etc.
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interlocutor e para construir expectativas sobre o que podera
acontecer a seguir na interacao (GUMPERZ, 1982a, p.131;
2002, p.152). Essas pistas sao expressas por quaisquer sinais
verbais ou nao-verbais que, processados juntamente com
elementos simbdlicos, gramaticais ou lexicais, servem para
construir a base contextual para a interpretacao, afetando

assim a forma como as mensagens sao compreendidas.

Sendo assim, as pistas de contextualizacao sao sinais usados
pelos participantes de uma conversa com o objetivo de criar e
interpretar significados, em outras palavras, para relacionar o
gque é dito durante a conversa a seus conhecimentos prévios e,
assim, compreender as intencdes e expectativas de seu
interlocutor, ou seja, realizar sua inferéncia conversacional
(GUMPERZ, 1994). A inferéncia conversacional pode ser

A\

entendida como 0 processo interpretativo situado ou
contextualizado, através do qual os participantes em interacao
avaliam as intengdes uns dos outros, € no qual baseiam suas
reacdes” (GUMPERZ, 1982a, p.153, traducdo nossa).® Ao tratar
das pistas de contextualizagcao, Gumperz ressalta que "“na
maioria dos casos, elas sao usadas e percebidas, mas,
raramente, conscientemente observadas e, quase nunca,
comentadas imediatamente” (1982a, p.131; 2002, p.152,

traducdo nossa).®?

As pistas de contextualizacdao sao apresentadas em tracgos
prosodicos (acento, entonacdo, intensidade, tom, ritmo),
linglisticos (alternancia de cdédigo, dialeto, estilo, opgdes

lexicais e sintaticas), paralinglisticos (hesitagdes, pausas,

81 No texto original “Conversational inference, as 1 use the term, is the situated
or context-bound process of interpretation, by means of which participants in an
exchange assess other’ intentions, and on which they base their responses”.

82 No texto original “For the most part they are habitually used and perceived but
rarely consciously noted and almost never talked about directly”.
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tempo de fala, aberturas e fechamentos conversacionais), nao-
verbais (expressao facial, direcao do olhar, gestos) e
proxémicos (posturas, distanciamentos), por exemplo (RIBEIRO,
GARCEZ, 2002, p.149). Essas pistas de contextualizacdao sé
podem ser observadas e analisadas a partir de seu contexto
real de uso, pois elas auxiliam os interlocutores, durante a

interagao, na construgao dos significados.

Gumperz enfoca a conversa nao como um evento coeso, mas
como uma sucessao de atividades contextualizadas. Segundo

ele, as interacdes sdao definidas em termos de enquadre

)83 )84

(frames e esquema (schema identificavel e familiar. Os
conceitos de enquadre e esquema referem-se as estruturas de
expectativas. Embora interligados, os conceitos de enquadre e
esquema sao distintos. Esses conceitos, bem como sua

distincdo, sdao de suma importancia nesta pesquisa.

Segundo Tannen e Wallat (2002, p.188-90), o enquadre refere-
se “a percepcdo de qual atividade estd sendo encenada, de qual
sentido os falantes dao ao que dizem”, ou seja, “a definicdao do
gque esta acontecendo em uma interacdao, sem a qual nenhuma
elocucao (ou movimento ou gesto) poderia ser interpretado”; e
esquema refere-se “as expectativas dos participantes acerca de
pessoas, objetos, eventos e cenarios no mundo”, em outras
palavras, ao preenchimento de informacdes nao proferidas,
decorrentes do conhecimento de experiéncias anteriores no

mundo.

8 0 conceito de enquadre (frame) teria sido introduzido nas Ciéncias Sociais por
Gregory Bateson através do texto A Theory of play and fantasy, publicado, em
1972, no livro Steps to an ecology of mind, e desenvolvido por Erving Goffman
em Frame Analysis, publicado em 1974.

8 O conceito de esquema (schema) é diferente do conceito de enquadre. Tannen
e Wallat sugerem que se use “enquadre com referéncia a nocdo antropoldgica/
socioldgica de enquadres interativos de interpretacdo, e esquemas com referéncia
a nogdo de esquemas de conhecimento sob o &ngulo da Psicologia e da
Inteligéncia Artificial” (TANNEN, WALLAT apud RIBEIRO, GARCEZ, 2002, p.183).
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A nocao de enquadre permite que se analise, numa interacao,
localizada num contexto especifico, como os interlocutores
realizam determinadas atividades e inferéncias e excluem
aquelas que nao se relacionam ao evento interacional do qual
participam. O enquadre é definido como um conjunto de
instrugdes cambiaveis e dinamicas, que orientam o0s
participantes sobre a maneira como as mensagens devem ser
interpretadas dentro daquele contexto especifico, delimitando o
gque estd acontecendo em determinada situacdo. Identificamos
0s enquadres e esquemas associando pistas linglisticas e
paralingiisticas, a maneira como as palavras sdo ditas em um

contexto ja conhecido pelos participantes.

Tannen e Wallat (2002, p.190) concluem em seus estudos que
tanto a nocao de enquadres interativos quanto a nocao de
esquema de conhecimento sao “estruturas de expectativas”
dinamicas, pois o que conhecemos sobre objetos, pessoas,
cenadrios, modos de interacdao e tudo o mais no mundo esta
sempre relacionado a nossa experiéncia de vida, e, portanto,
modifica-se no transcorrer do tempo. Um outro ponto
desenvolvido pelas pesquisadoras, Tannen e Wallat, e
interessante para a pesquisa da sala de aula é a diferenca e a

interacdo entre enquadres e esquemas.

Quando interagimos uns com os outros, fazemos associagodes
que nos ajudam a reconhecer os diferentes enquadres; e
quando eles se modificam, ou mesmo quando esses interagem,
esse reconhecimento se da através das pistas linglisticas e dos
esquemas de conhecimento que possuimos em relacdo a cada
um dos enqgquadres. Os enquadres e 0S esquemas operam de

maneira semelhante em todas as interacdes face a face. Esses
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dois conceitos se articulam diretamente, pois “uma discrepancia
nos esquemas gera uma mudanca de enquadres” (TANNEN,
WALLAT, 2002, p.191).

Goffman (1981) realizou uma extensa analise das comunicacgdes
face a face, focando especificamente as trocas verbais e nao-
verbais que aparecem em conversacoes. Para Goffman, existem
comportamentos nao conscientes na conversagao, mas que sao
aprendidos e governados por regras. A esses comportamentos
chamou de ritualizacao, a qual pode incluir: informacgoes
gestuais, tais como lance de olhar, mudanga corporal e
informacgdes orais, tais como entonacdo pausas, reinicios de

enunciados.

Esses comportamentos sao tragos do discurso interativo e
elementos importantes para os interlocutores. Eles sao usados
com freqliéncia na interacao como estratégias para envolver os
interlocutores e como meio de ajuda-los a inferir sentidos nao
expressos verbalmente. Nessa perspectiva, Goffman (2002a,

p.19) afirma que

a fala é socialmente organizada, ndo apenas em
termos de quem fala para quem em que lingua, mas
também como um pequeno sistema de agdes face a
face que sao mutuamente ratificadas e ritualmente
governadas, em suma, um encontro social.

Uma outra caracteristica do discurso apresentada por Goffman é
o status de participagcao na conversa. Para ele, todos os
integrantes de uma conversagcdao possuem uma determinada
posicdao em relagao ao seu discurso e ao discurso do outro
(2002a, p.16). Esse status nao é fixo e pode ser designado
pelos individuos que participam da interacdao. Para Goffman,

nao existe participante neutro na interagao, pois cada um tem
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seu status de participacao especifico na conversa. Essa
interagao, segundo Goffman (2002a, p.17), ocorre em uma dada

Ssituacdo social que pode ser entendida como

um ambiente que proporciona possibilidades
mutuas de monitoramento, qualquer lugar em que
um individuo se encontra acessivel aos sentidos
nus de todos os outros que estao ‘presentes’, e
para quem os outros individuos sao acessiveis de
forma semelhante.

As situacgdes sociais surgem no momento em que duas ou mais
pessoas entram em contato, face a face um(ns) com o(s)
outro(s), e se finalizam gquando a penultima pessoa se retira da
conversa, deixando de estar em contato. De acordo com Blom e
Gumperz (2002, p.66), as situacOes sociais seriam responsaveis
em criar a base para a “ocorréncia de uma escala limitada de
relagcdes sociais dentro da ordem de conjuntos especificos de
status, ou seja, dos sistemas de distribuicdo complementares

de direitos e deveres”.

Nessa mesma perspectiva, pode-se referir as pessoas,
coletivamente, em uma dada situacao social como

agrupamento. Segundo Garcez e Ostermann (2002, p.257):

Um dado agrupamento social pode nao
compreender nenhum encontro®, com meros
participantes descomprometidos uns com os outros,
reunidos em uma interagao sem foco distinto; pode
compreender um encontro que contém em si
mesmo todos os participantes da situacdao, ou
compreender um encontro acessivel aos
circunstantes, que prossegue na presenca desses
participantes descomprometidos ou de outros
encontros (grifos do autor).

8 Um encontro deve ser entendido como sendo um “empreendimento em

orientagcdo conjunta, ou comprometimentos de face, em que duas ou mais
pessoas em uma situacdo social ratificam conjuntamente uma(s) a(s) outra(s)
como co-sustentadoras autorizadas de um Unico foco de atengdo cognitiva e
visual, ainda que moével” (GARCEZ, OSTERMANN, 2002, p.260).
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Outra caracteristica da interacdao é o que Goffman denomina de
encaixe. Para ele, os falantes podem, numa interacao, produzir
enunciados que refletem as palavras de uma outra pessoa. Isto
é, falantes podem construir o didlogo de outras pessoas, em
outros momentos e espacgos, utilizando suas palavras, e nao

somente as palavras que o outro tenha usado em seu discurso.

Um importante conceito elaborado por Goffman é o de footing.
O footing refere-se ao alinhamento, porte, posicionamento,
postura, ou projecao pessoal do participante de uma interacao
em sua relagdao com o outro, consigo e com o discurso em
construgcao. (GOFFMAN, 2002b, p.113; RIBEIRO, GARCEZ, 2002,
p.107). Goffman amplia a nocao de status de participacgao,
descrevendo a relacao entre os participantes em uma interacao,
examinando o papel de todos os individuos presentes e
analisando onde ocorrem mudancas significativas de footing
entre os interlocutores, considerando-se aspectos nao-verbais,
como, por exemplo, a orientagao corporal, as expressdes, entre
outros. Segundo ele, a voz ndo é suficiente para se analisar
uma interagao, pois existem outros elementos analiticamente
coerentes, organizados pela visao e, até mesmo, pelo tato
(GOFFMAN, 2002b, p.115).

Goffman argumenta que um determinado alinhamento pode ser
mantido através de comportamentos que se estendem por mais
ou menos tempo do que uma frase gramatical. Portanto, s6 a
frase gramatical ndao é suficiente para perceber os implicitos
prosddicos e nao-sintaticos. Segundo ele, a interagcdao se
caracteriza por uma delimitagcdao através de uma fase ou
episddio; o novo footing tem um papel limiar, que isola os dois

episddios que estao sendo sustentados.
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Considerando uma pesquisa em sala de aula de surdos que
tenha como foco a analise da construcdo das oportunidades de
aprendizagem em sala de aula, mais especificamente, as
incompreensdes (mal-entendidos) entre professor e alunos,
pode-se afirmar que esses conceitos da sociolinguistica
permitem uma visdao mais pormenorizada e concisa das
“questdes de comunicacao” que se originam em problemas de
decodificacao, interpretacdao e inferéncia do significado por

parte dos interlocutores.

Sabe-se que, ao direcionar uma fala com determinada
intencionalidade, o falante espera que seu interlocutor
compreenda exatamente o que ele quer dizer. A incompreensao
surge quando o ouvinte falha em decodificar, interpretar ou
inferir essa intencdo, ndao somente no nivel da incompreensao
ou desconhecimento do significado das palavras, mas também
pelo nao dominio de seu uso em determinado contexto.

Gumperz afirma que

enquanto o potencial de sinalizacdo em relacdo a
direcionalidade semantica é, em grande parte,
universal, a interpretagcao local do significado de
qualquer alteracdo dentro de um contexto é sempre
uma questao de convengao social (1982a, p.132;
2002, p.153).%¢

Ha, na perspectiva da sociolinglistica interacional, uma nocgao
mais ampla de contexto, na qual podemos entender que tanto
os participantes quanto o discurso se desdobram a cada
momento, e tanto reconfiguram o proprio contexto como sao

reconfigurados pelo mesmo a cada novo avanco na interagao. O

8 No texto original “But while the signaling potencial of semantic directionality
is, in large part, universal, the situated interpretation of the meaning of any one
such shift in context is always a matter of social convention”.
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contexto do discurso e da interagao social abrange outros
elementos além daqueles mais estaveis (como espago, tempo e
participantes). E importante ressaltar que, mesmo que existam
os significados sociais pré-estabelecidos, a situacdo contextual
também oferece determinadas pistas e conhecimentos
relevantes a compreensao do significado e da intencao dos
falantes. Dessa maneira, considera-se que o contexto &, ao
mesmo tempo, essencial para sanar as incompreensdes e

gerador das mesmas.

Assim, a partir dessa perspectiva, as incompreensdoes, mal-
entendidos, ocorridos entre os interlocutores sao, em grande
parte, ocasionadas por interpretagdes equivocadas decorrentes
da nao-observacao dos elementos constitutivos de uma
interagcao como, por exemplo, as pistas de contextualizagao.
Essas diversas pistas de contextualizagcao permitem que se
investigue como sua nao-observacao afeta a capacidade dos
interlocutores de estabelecer sincronia conversacional, de
efetuar tomadas de turno harmoniosamente e de cooperar na
negociacao de temas comuns, aspectos importantes para a
compreensao da construcao das oportunidades de aprendizagem

em sala de aula.

Em suma, pode-se afirmar que os enquadres e 0s esquemas sao
construtos tedricos que ajudardo no entendimento de como se
dad a interacdao em sala de aula, mostrando as mudancgas dos
footings, isto é, dos alinhamentos entre professor e alunos
surdos e vice-versa. Acredita-se que, ao olhar e analisar os
enquadres e esquemas dos participantes do contexto da sala de
aula, bem como as pistas de contextualizagcao presentes em
seus enunciados, sera possivel entender como os alinhamentos

se dao entre os participantes da sala de aula, e o que esses
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alinhamentos indicam acerca da construgao das oportunidades
de aprendizagem em relagdao, por exemplo, as situacdes de

incompreensdes ocorridas nesse contexto.

5.2 Desafios de uma transcricao: o registro dos dados de

uma interacao verbal de modalidade espacgo-visual

[...] apesar de as linguas sinalizadas ja estarem
sendo estudadas por linglistas por quase meio
século, o problema de sua transcricdo continua
sendo um desafio sem solucdao clara (MCCLEARY,
VIOTTI, 2005, p.1).

Um dos desafios colocados para as pesquisas que tratam da
interacdo em LS é a forma de transcricdao e representacdo dos
dados, pois, embora as LS tenham ganhado notavel visibilidade,
principalmente, nos estudos linglisticos, elas ainda sao, na
maioria das pesquisas, registradas através de imagens
(desenhos e fotografias) e/ ou precarios sistemas de
transcricdo®, os quais ndo conseguem dar conta das
especificidades de sua modalidade espaco-visual. Ao refletir

acerca da transcricao das LS, Brito (1995, p.211) afirma que

analisar e transcrever uma lingua de sinais é uma
tarefa dificil, pois o modo de expressdao -
movimentos de mao executados no espago proximo
ao corpo, complementados por expressdes faciais e
atitudes - é a priori menos seqliencial que a fala.

Sabe-se que a escolha de um determinado sistema de
transcricdo demonstra as opgdes tedricas e metodoldgicas do
pesquisador. Nenhuma transcricdao €& a expressao neutra ou

objetiva de um evento, mas, ao contrdrio, € uma acdo de

87 Esses sistemas sdo conhecidos por alguns como sistemas de glosas ou de
notagdo em palavras. Eles adotam letras e palavras grafadas em mailsculo
(usadas para representar os sinais) acompanhadas por cédigos, palavras, letras e
nimeros sobrescritos ou subscritos para representar marcagdes nao-manuais,
quantificacdo, usos do espaco, etc.
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(re)constituicao dos dados coletados pelo pesquisador. Segundo
Ochs (1979, p.44), a transcricao é extremamente importante,
pois “as transcricbes sao os dados do pesquisador” e, além
disso, “é um processo seletivo que reflete os objetivos e as
definicdes tedricas do pesquisador”.®® Assim, pode-se afirmar
gue a selegcao do que preservar ou ignorar durante o processo
de transcricdo e o proprio sistema de transcricdao escolhido
afetam diretamente a andlise dos dados, visto que a transcricao

€ parte constitutiva da propria analise (OCHS, 1979).

Nesta pesquisa, considera-se a transcricdo como parte
fundamental da analise dos dados coletados, assim como das
pistas de contextualizagcao e processos inferenciais presentes
nas interacdes face a face (GUMPERZ, BERENZ, 1990, p.92). E
entende-se que uma transcricao precisa ser capaz de destacar
0os sinais e as caracteristicas presentes nas trocas
comunicativas, os quais influenciam a interpretacdao e as
inferéncias durante a interacdo, evidenciando o uso que os
interlocutores fazem ou nao de pistas verbais e ndo-verbais
para expressar ou compreender informagdes no curso do
envolvimento conversacional. Entretanto, persiste uma tensao:
se, por um lado, é desejavel registrar o maior niumero possivel
de caracteristicas significativas, capazes de enriquecer a
analise, por outro lado, uma transcricdo excessivamente
carregada de minulcias pode comprometer e prejudicar a

analise.

8 No texto original “We consider this process (a) because for nearly all studies
base on performance, the transcriptions are researcher’s data; (b) because
transcription is a selective process reflecting theoretical goals and
definitions; and (c) because, with the exception of conversational analysis
(Sacks, Schegloff, and Jefeerson, 1974), the process of transcription has not
been fore grounded in empirical studies of verbal behavior” (grifos da
autora).
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Refletindo-se acerca de como transcrever os dados das
interagcdes em LS, pode-se afirmar que, por ser a Libras uma
lingua de modalidade espago-visual, os sistemas convencionais
de transcricdo _ que adotam a escrita alfabética das LO junto a
sistemas simbdlicos especificos _ ndao dao conta das
particularidades da interacao em LS. McCleary e Viotti, ao
tratar da transcricao das LS, afirmam que "“os sistemas de
transcricao em uso sao limitados, e que sistemas mais
adequados ainda estdao em processo de desenvolvimento e
experimentagao” (MCCLEARY, VIOTTI, 2005, p.1). Segundo

eles:

Nos Uultimos cinqienta anos, varias propostas de
representacdo das linguas sinalizadas tém sido
apresentadas, e continuam sendo adaptadas,
juntamente com propostas de sistemas de escrita
para uso escolar e popular. Esses sistemas variam
desde aqueles que sdao mais codificados/ analiticos,
como o sistema de William Stokoe (Stokoe 1960;
Stokoe, Casterline & Croneberg 1965), até aqueles
gque sao mais graficos/ iconicos, como o sistema de
SignWriting, de Valerie Sutton (Sutton 1996),
ambos baseados em tracos (ou parametros)
distintivos (Martin 2000). Esses sistemas nao tém
atingido aceitacdao geral na literatura linguistica,
pela dificuldade de leitura que apresentam para
pessoas nao especialmente treinadas (MCCLEARY,
VIOTTI, 2005, p.2).

Sabe-se que usar uma palavra da LP, por exemplo, para se
registrar (escrever) um determinado sinal pode “levar a uma
percepcao equivocada de que existiria uma relacdo biunivoca
entre o léxico da LP e o léxico da Libras” (SILVA, RODRIGUES,
2007, p.371). Assim, usar sistemas de transcricao que recorrem
ao uso do léxico da LP no registro escrito da LS torna-se mais
um complicador do que um facilitador da transcricdo a medida
gue reduz a interacdao em Libras, de modalidade espacgo-visual,

ao registro escrito da LP. Esses sistemas de transcricao,
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ancorados no sistema de escrita alfabético, estdao limitados,
dentre outros fatores, por sua “impossibilidade de registrar as
caracteristicas fonoldgicas dos sinais de uma lingua espacgo-
visual” (SILVA, RODRIGUES, 2007, p.373).

Contrapondo-se a forma comum de registro de informacdes e
dados em LS, feita através de imagens ou sistemas de
transcricao baseados na grafia das LO ocidentais, surgiu,
durante as uUltimas décadas do século XX, um sistema grafico de
escrita das LS%, denominado SignWriting (doravante SW).
Acredita-se que, depois do surgimento do SW, pode-se

considerar a LS como uma lingua semi-agrafa.

Embora o SW nao esteja sendo usado funcionalmente no dia-a-
dia dos grupos de surdos espalhados pelo mundo, aos poucos
ele vem ganhando visibilidade e se tornando meio de registro
das LS e objeto de pesquisas. Vale ressaltar que formas de
escrita das LS nao surgiram de forma espontanea em meio aos
surdos, certamente devido a uma série de fatores historicos e
sociais que envolvem sua histéria e a das LS. Entretanto, é
comum vermos varios registros da LS em forma de desenhos

produzidos, inclusive, por surdos.

A questdo que se coloca é: como traduzir os dados, registrados
em video, em simbolos graficos capazes de dar conta das
nuancas da interagcao comunicativa em Libras e, ao mesmo

tempo, evidenciar o uso que os participantes da sala de aula

8 No Brasil, foi proposto, pela lingilista Maridngela Estelita, um sistema de
escrita de sinais denominado de ELiS. Baseado no sistema de notagcdao de Stokoe
(1965), o ELiS foi divulgado em 1997 e, desde de entdo, recebeu varios nomes e
passou por diversas transformacdes. Ele é um sistema de escrita linear, da
esquerda para direita, que registra as unidades minimas das palavras, os
quirografemas (letras), os quais formam os quirogramas (palavras). ESTELITA, M.
EliS: Escrita das Linguas de Sinais. In: QUADROS, R. M. & PERLIN, G. (Org.)
Estudos Surdos II. Petrépolis: Arara Azul, 2007. pp.213-237.
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fazem dos sinais verbais e nao-verbais, tanto para comunicar
suas intengdes comunicativas quanto para inferir as intencodes

de seu interlocutor, durante a interagcao?

O SW foi criado pela americana Valerie Sutton, em 1974. Desde
entao, passou por diversas transformacdes e se tornou bem
mais sofisticado. Com o avango tecnoldgico, o sistema ganhou
popularidade através dos softwares. E importante ressaltar que
o sistema era originalmente escrito manualmente e ndo através
de programas de computadores. O avanco tecnoldgico e a
globalizacdao possibilitaram a difusdao do sistema de escrita de
LS por todo o mundo. E atualmente, muitos sao os paises que
ja o utilizam para registrar sua LS e para produzir textos

“escritos em LS”.

O SW seria um sistema notacional de caracteristicas graficas e
esquematicas, formado por um vasto grupo de elementos
representacionais dos aspectos gesto-espaciais das LS
(configuragdes, movimentos, locacdes, expressodoes, direcodes,

orientagdes, etc). Segundo Quadros (2000, p.58):

0] sistema escrito de sinais expressa as
configuragcbes de maos, 0s movimentos, as
diregbes, a orientagao das maos, as expressoes
faciais associadas aos sinais, bem como relagdes
gramaticais que sdo impossiveis de serem captadas
através de sistemas de escrita alfabéticos.

O SW foi reconhecido e aceito por muitos especialistas,
pesquisadores, linglistas e, inclusive, por varios surdos como
um sistema valido de grafia das LS. Embora existam outras
propostas de sistemas de grafia das LS, ndao ha nenhum outro
sistema que ja tenha sido tdao universalmente reconhecido,

difundido e utilizado como o SW.
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FIGURA 3 - Mapa de difusdao do SW.

Os pontos marcam os paises que utilizam o SW
Fonte: <http://www.signwriting.org/about/who/index.html#anchor632161>

No Brasil, grande parte dos usuarios da Libras desconhece o
SW, e muitos daqueles que o conhecem consideram-no
ideografico e demasiadamente complexo. Sua difusdo no
contexto brasileiro ainda ¢é pequena, estando vinculada a
pesquisas académicas e poucas publicagdes, tais como artigos,
livros de histdrias infantis e o Dicionario Enciclopédico Ilustrado
Trilingle produzido por Fernando Capovilla e Walkiria Raphael
(2001). Ha alguns dicionarios eletronicos e sites que divulgam o
SW como escrita da LS e oferecem cursos ensinando como ler e

escrever em SW.

--"\hl.l__l*“i-""'ﬁlf-rl.l__l\h ﬁé}
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FIGURA 4 - Frase da Libras escrita em SW.

Possivel traducdo: O SingWriting é a forma de escrever e ler a Lingua de Sinais.
Fonte: <http://www.signwriting.org/archive/docs1/sw0065-BR-Historia-SW.pdf>
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Vale ressaltar que o SW nao é considerado, por muitos de seus
adeptos e usudrios, mero sistema de transcricdo®. Alguns
pesquisadores defendem que ele precisa ser visto como uma
forma de registro escrito das LS. Fernando Capovilla e Valerie
Sutton (2001), por exemplo, afirmam que o SW objetiva ser
mais que um simples sistema de notacdao cientifica para
pesquisas linglisticas, servindo como um sistema pratico de

escrita dos sinais, assumindo dessa forma uma fungao social.

Antes da difusao do SW, outras perspectivas de registro da LS
destacavam-se. Diversos materiais em Libras, trazem varias
propostas e formas de registro da LS. Ha, por exemplo, um
“sistema de notacdao em palavras” ou “de glosas” muito comum
nos materiais de pesquisa e ensino de Libras’'. Esse sistema
utiliza, para o registro da Libras, o alfabeto em letras

mailsculas e as palavras da LP de acordo com algumas regras.

N: CHAPEUZINHO-VERMELHO-CAMINHA [FELIZ] (a direita do espago de sinalizag&o proximo ao

centro). CANTAR

CV: TCHAU (vira para tras para despedir-se de sua mae)

N: M-A-E TCHAU

CV: TCHAU (vira para tras). Chapeuzinho-Vermelho-caminha.

N: FLORESTA FLORES AO-LADO-DO-CAMINHO BONITO. PERFUMADO
FLORESTA AO-LADO-DO-CAMINHO PERFUMADO

CV: Chapeuzinho-Vermelho-caminha-pela-floresta-segurando-a-cesta.

N.: CHEGAR HOMEM CHEGAR (a direita do espaco de sinalizagéo).

HoMEMENCONTRARCcHAPEUZINHO-

CV: assustar (a esquerda do espaco de sinalizagéo)

Le: QUEM-E-VOCE?

CV: EU NOME MEU-SINAL CHAPEUZINHO-VERMELHO EU

FIGURA 5 - Exemplo de transcricao pelo Sistema de Notagdao em Palavras.
Fonte: LODI, 2004, p.296.

% Isso seria justificado pelo fato de que um sistema de transcrigdo visa, grosso
modo, evidenciar, através do registro escrito, as marcas verbais e nao-verbais
presentes na conversagdao (acentos, pausas, entonagdes, mudancgas de turno,
etc), possuindo assim uma estrutura representacional e um simbolismo diferente
do registro escrito da lingua (dos grafemas, pontuacBes e outros marcadores
convencionais). O registro escrito convencional e socialmente partilhado assume
uma fungdo sdécio-histdrico-cultural completamente diferente dos sistemas de
transcricdo, os quais sdo incompreensiveis aos usuarios da escrita da lingua, a
nao ser que esses o estudem previamente.

°t As regras desse sistema de transcrigdio podem ser acessadas no seguinte
enderecgo eletronico: <http://www.ines.org.br/ines_livros/37/37_003.HTM>
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Nessa dissertacao, utiliza-se o sistema de notagao em palavras,
com pequenas adaptacdOes para se transcrever a interagao em
Libras. Sao seguidas as seguintes convencdes:

QUADRO 13
Convengodes de transcrigdao 2

SISTEMA DE NOTAc/’\q EM PALAVRAS
CONVENCOES

Letra mailsculas em LP para registrar conceitos da
Libras, com os verbos sempre no infinitivo.

Palavras ligadas por um hifen, quando o conceito da
Libras exigir mais de uma palavra da LP.

Letras separadas por hifen, quando se tratar do uso da
datilologia. Sendo que os empréstimos linglisticos que
ja tiverem sido incorporadas a Libras aparecem
marcados por #.

No caso dos verbos direcionais, com marcagao de
sujeito e objeto, usa-se os numeros 1, 2 e 3 para
marcar as pessoas no singular e 1p, 2p e 3p para
marcar as pessoas do plural.

Os intervalos e as pausas curtas, mas significativas,
estdo marcadas por ... durante sua ocorréncia. E as
pausas mais longas por ... ...

No sistema de notagcdo as frases escritas em
maiusculas estdo entre colchetes.

O uso de classificadores esta indicado por CL junto a
palavra.

As expressdes corporais ou faciais que constituem os
sinais seguem marcadas da seguinte maneira:
interrogagao ---?---; exclamacgao ---!---; negagao ---fi-
-- ou por palavras que remetam a elas, tais como
felicidade, tristeza, dldvida etc. E virdo subscritas as
notagdes dos sinais.

Numa tentativa de se registrar, de forma escrita, a LS, diversas
propostas foram difundidas, as quais podem ser
comparativamente analisadas com vistas a identificacdo daquela
gue melhor da conta das peculiaridades da modalidade espacgo-

visual. Além dos desenhos esquematicos, foram utilizadas
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fotografias, sistema alfabético, descricdes, diversos sistemas
simbdlicos, etc. Todavia, a que mais parece ter se ajustado as
necessidades especificas de registro de uma lingua de

modalidade espaco-visual foi o SW.

QUADRO 14
Sistemas de registro de LS
Sistema de
Escrita em SW notacdo em Sinal descrito Sinal desenhado
palavras
As duas mdos em “B”, em
** frente ao corpo, palma a
palma, dedos inclinados
[CASA] uns para os outros. Tocar a
ponta dos dedos simulando
a forma do telhado de uma
casa.
.F'w-'r_:"’I
T Maos horizontais abertas,
Iq:.:f :: [LINGUA DE palma a palma. Mové-las

- alternadamente em circulos
w,ﬁfp SINAIS] verticais para frente.

\Ifit [A_L-H_O] Soletragdo Manual, uso das
mmee

letras A, L, He O.

Considerando esses sistemas de registro, pode-se afirmar que o
SW é um sistema que possui um vasto recurso de simbolos
graficos, assim como o alfabeto que conhecemos. Existem dez
grupos de simbolos, organizados a partir dos dedos usados nas
configuragdes. Esses grupos representam diferentes conjuntos
de configuragdes de maos. Uma maneira facil de se lembrar
desses grupos é contar de um até dez em ASL. Além disso, essa

€ a ordem usada para organizar os dicionarios escritos em SW.

dd o ¥ ¥y J8 %1

FIGURA 6 - Configuracdes de mao, em SW, representantes dos dez grupos
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E importante esclarecer que o SW ndo é fundamentado em uma
LS especifica, podendo ser usado para o registro de qualquer
LS. O que ele faz é servir como uma forma de representacao
das unidades minimas que compdem o0s sinais, da mesma
maneira que o sistema alfabético serve para registrar as
unidades basicas das LO. Alguns autores defendem até mesmo
que o “alfabeto” da escrita da LS pode ser comparado aos
alfabetos usados para a escrita das LO como, por exemplo, o
alfabeto latino ou romano. Varias linguas utilizam-se do
alfabeto romano como forma de registro, adaptando-o a suas
necessidades especificas. Embora esse alfabeto possa ser
considerado, de certa maneira, como internacional, as
convencdes que regem a escrita de cada lingua sao diferentes.
Isso também ocorre com os simbolos que compdem o “alfabeto”

do SW, o qual serve para o registro escrito de diferentes LS.

O SW registra a forma fisica e visivel do sinal e ndo seu
significado, ndo tendo um carater semantografico ou
ideografico. Essa escrita visual direta das LS possibilita sua
adaptacao e utilizagcdao como um sistema de transcrigcao das LS,
capaz de dar conta de muitas das nuangas de uma interagao em
Libras. Através do SW, podem-se registrar alguns detalhes que
os demais sistemas, baseados na escrita alfabética, jamais
conseguiriam registrar. Some-se o fato de que, ao observar o
registro em SW, pode-se visualizar o sinal realizado, bem como
sua forma de realizagao, visto que as “palavras” em SW

remetem imediatamente a forma “fonética” do sinal.

Ay

O SW ¢é escrito numa perspectiva expressiva, oposta a
perspectiva receptiva, espelhamento. Nessa perspectiva, é
como se o leitor do SW estivesse no lugar do sinalizador,

reproduzindo a mesma sinalizagao. Dito de outro modo, ao ler o
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SW, o leitor perceberd que a direita do sinal grafado
correspondera a sua direita, ou seja, a pessoa |é e escreve os
sinais como se estivesse olhando para suas préprias maos, de
sua propria perspectiva. Assim o leitor pode reproduzi-los, a
partir de sua perspectiva, sem ter que ficar refletindo acerca

das relagOes espaciais entre direita e esquerda.

Encontramos no SW trés simbolos basicos de configuracao de

maos. As demais configuracdoes sdo variagdoes destes simbolos.

o N

FIGURA 7 - Configuracdes de mao basica
Mao circular - punho aberto; mao aberta - plana e mdo fechada - punho fechado.

O SW possui alguns indicadores de contato. Esses indicadores
sao utilizados para marcar a forma de contato dos simbolos que

compodem a grafia do sinal.
* + H ® @ ||

Tocar Peqgar Bater Escovar Esfregar Entre

FIGURA 8 - Indicadores de contato

Existem também simbolos especificos para marcar o0s

movimentos dos dedos em relagao a suas articulagoes.

Articulagdo média fecha

Articulagcdo média abre
Articulacdo proximal fecha

L

Q

o

Articulacdo proximal abre et
i,

Articulagdes proximais abrem e
fecham juntas

ArticulagGes proximais movem- Sy,
se alternadamente C il

FIGURA 9 - Indicadores de movimento dos dedos
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O SW se organiza a partir de dois planos basicos: um paralelo
ao chao e outro paralelo a parede. As configuracdes e os
movimentos paralelos ao chao sao grafados de maneira distinta

dos paralelos a parede.

Simbolos paralelos a parede - as setas com
duplas hastes indicam movimentos paralelos a
parede (para cima e para baixo).

f i

Mov. mdo Dir. Mov. mdo esq.

As configuragdes paralelas a parede ndo
possuem nenhuma fissura.

0 0

Palma p/ tras Palma de lado Palma p/ frente

Simbolos paralelos ao chdo - as setas
com hastes simples indicam
movimentos paralelos ao chdo (para
frente e para tras).

As configuragdes paralelas ao chdo possuem

uma fissura. T T

™ “h ol
IJ u . Mov. mdo Dir. Mov. mdo esq.

Palma p/ cima Palma de lado Palma p/ baixo

FIGURA 10 - Planos basicos e simbolos graficos

Assim, o0s movimentos realizados espacialmente podem ser
registrados tanto em relagdao ao plano do chao quanto em
relacao ao plano da parede, ou, quando for o caso, em relacgao
ao plano diagonal. Os movimentos podem ser grafados em
todas as diregdes, assim como qualguer uma de suas

combinacdes também podem ser claramente registradas em SW.

Como um dos elementos constitutivos dos sinais sao as
expressdoes faciais, o SW possui simbolos especificos para

registrar sua ocorréncia. Criou-se um simbolo basico para
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representar a face, sendo que todos os demais simbolos que

registram as expressoes faciais sao variagdoes deste.

o o O ©

Cabecga/ Face Olhos Abertos Nariz Boca / Sorriso

FIGURA 11 - Indicadores de expressdes faciais

Ha uma amplitude considerdvel de variabilidade na notacdo dos
sinais em SW. Dependendo da perspectiva utilizada, o sinal
pode ser grafado de diferentes formas e com diferentes
énfases. Cada usuario do SW registra a LS através de
determinadas notacdes, alguns sao mais detalhistas e outros,

mais sintéticos. Essa variagcdo no registro dos sinais é natural.

Sabe-se que a consolidagcao de um sistema escrito de uma
lingua, por exemplo, esta sujeito as transformacdes histdricas e
sociais, sendo que a melhor forma de se grafar uma palavra
demora a ser definida e, mesmo quando ja estd definida, sofre
novas alteragdes. Como o SW é um sistema muito recente, seus
adeptos defendem que é necessario que se considere que os
registros dos sinais ainda sao tentativas de se encontrar sua
melhor grafia. Segue abaixo um exemplo de diferencas na

grafia de um do sinal referente a “Lingua de Sinais”.

QUADRO 15
Diferentes grafias de um mesmo sinal em SW

33

b
P

i R

Lingua de Sinais em SW - registrado por Lingua de Sinais em SW - resgistrado por
Marianne Stumpf. Ronice Quadros.
<http://rocha.ucpel.tche.br/signwriting/dicionario- <http://www.signwriting.org/archive/docs1/sw0065-

basico/dicionario-basico.htm> BR-Historia-SW.pdf>
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Além disso, pesquisadores afirmam que o que parece ser um
problema, num primeiro momento, constitui-se numa riqueza de
possibilidades de registros que poderdao ser experimentados, até
a convencionalizagcao de uma forma padrdao. O avancgo do
registro dos sinais através do SW reside também no fato de que
o SW permite o registro da variagao linglistica existente nas
LS, inclusive no nivel fonético, contribuindo com o

conhecimento da variacao linglistica e com a difusao da lingua.

Para a pontuagao da escrita em sinais construiu-se alguns
simbolos que servem como marcadores de pausas, exclamacoes,
interrogacdes, finalizagcdao de sentencga, velocidade da

sinalizagdao, dentre outros.

Pausa curta Pausa longa Interrogacao Exclamagao Finalizacdo da sentenga

FIGURA 12 - Simbolos de pontuagdo de frases em SW

Considerando-se o apresentado acima, decidiu-se utilizar para a
transcricao da interacao em Libras o sistema SW seguido pelo
sistema de notagcao em palavras. Essa dupla transcrigcao visa
evidenciar a diferenca entre esses dois sistemas, assim como as
dificuldades do uso do sistema de notacao em palavras para
transcrever a LS. Além disso, pretende-se facilitar a leitura da
interagao visto que as palavras da LP, embora ndao consigam dar
conta do significado dos sinais, sao conhecidas e dominadas

pelos usudarios da escrita da LP.
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6 PROCEDIMENTOS E ANALISE DOS DADOS

O evento-chave, representado a seguir, resulta de um estudo
piloto realizado antes da pesquisa, propriamente dita, durante o
segundo semestre de 2006. Para esse estudo piloto coletaram-
se dados, durante um curto periodo, com o objetivo de
estabelecer um primeiro contato com as turmas de surdos da
escola em que se daria a realizacdao desta pesquisa. Durante
esse primeiro momento de imersao nas turmas de alunos
surdos, visou-se a construcdo e delimitacdao de algumas
guestdoes de pesquisa e a escolha da turma em que se
realizariam a observacao participante e, conseqlientemente, a
coleta de dados para a dissertagcao. Nesse primeiro contato, as
situacdes de incompreensao (misunderstanding situations)
ocorridas entre os participantes da sala de aula chamaram a
atencao do pesquisador, tornando-se objeto de investigacao da

dissertacao.

O evento-chave, Conversando sobre o trabalho proposto,
ocorreu durante uma aula de Matematica, na qual a professora
solicitou aos alunos que entregassem o trabalho que ela havia
proposto na semana anterior. Tal evento exemplifica as
diversas situacbes de incompreensdo que ocorrem durante o
processo de producdao e apropriagcao de conhecimentos em uma
sala de aula, seja essa sala composta apenas por ouvintes
usuadrios da LP, seja composta somente de alunos surdos, na
qual a Libras €& utilizada para comunicagcdo entre os
participantes, ou composta por surdos e ouvintes, com a

presenca ou ndo de um intérprete de Libras-LP.

Os eventos-chave representados nesta dissertagdao foram

transcritos a partir do SW. Buscou-se manter a grafia ja
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estabelecida pelo sistema, segundo o explanado no capitulo
anterior. O uso de um sistema de notagao em palavras junto ao
SW foi feito com o objetivo de possibilitar a compreensao por
parte daqueles que desconhecem o SW. A partir dessa
transcricdao conjunta (SW e Sistema de Notagcdao em Palavras),
espera-se que haja uma aproximagdao maior do leitor com a
realidade da interagcdao em Libras, uma lingua de modalidade
espacgo-visual, bem como uma ampliagcao da percepcao, por
parte do leitor, dos elementos constitutivos dos sinais. Além
disso, espera-se que as caracteristicas intrinsecas a interacao

em Libras tenham sido, de alguma forma, representadas.

Esses eventos-chave foram representados através de quadros
com duas colunas: (1) a primeira com o registro da interacgao
verbal em um sistema de transcricao baseado no SW,
acompanhado pelo registro feito num sistema tradicionalmente
usado para a transcricdao da Libras - o sistema de notacdo em
palavras; (2) a segunda com as pistas dadas durante a
interacdo, acompanhadas de comentarios que complementam ou
apdiam a compreensdo do que estd acontecendo durante a
interagcao. Na segunda coluna, o leitor que nao possui
familiaridade com as formas convencionais de transcricao da
Libras, podera acompanhar a descricao do evento e

compreendé-lo.



QUADRO 16 - Transcrigdao do evento-chave:

Interacao Verbal

188

“conversando sobre o trabalho proposto”

Pistas de Contextualizacao e Comentarios

1A

1A

2A
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FB [*sPnte, ] [VOCE FALAR FAZER TRABALHO AINDA-NAQ] divide

A professora estava na frente da sala recebendo trabalhos. Quando o aluno
desloca-se até a professora, ele coloca seu trabalho sobre uma carteira. Ele
precisa das maos livres para falar em Libras.

Antes de entregar seu trabalho, o aluno diz que ndo havia encontrado com
seu colega na sexta-feira para fazé-lo, conforme o combinado.

A sala estd agitada e a professora ndo se concentra na fala do aluno.

Durante sua fala com a professora o aluno demonstra alegria.

Enquanto o aluno sinaliza [JA FAZER ACABAR] a professora olha para outros
alunos.

O aluno usa o sinal [AMANHA] - este sinal pode se referir a dias especificos,
dependendo do contexto da sentenca - para dizer a professora que no dia
seguinte (sabado) ele encontrou seu colega e eles fizeram o trabalho, o qual
era facil.

Tanto a fala quanto a expressdo da professora demonstram que ela ficou
furiosa com o aluno.

A repreensdo da professora evidencia que ela entendeu que o aluno havia
dito que ele ndo fez o trabalho e que encontraria com seu colega no outro dia
(quarta-feira) para fazé-lo.

O aluno balanga a cabeca e pergunta a professora o porqué da bronca.

Rapidamente o aluno pega seu trabalho sobre a carteira e o entrega a
professora.

Tanto a fala quanto a expressdo do aluno mostram que ele ndo entendeu a
razdo da repreensdo da professora, ja que ele havia feito o trabalho.

A professora olha o aluno e balanga sua cabega com uma expressdo de
desaprovacao.

Depois de receber o trabalho, a professora o verifica rapidamente e, com uma
expressdo de espanto, questiona ao estudante porque ele disse que ndo havia
feito o trabalho.

O aluno vai para o seu lugar, e a professora coloca os trabalhos em sua mesa.
A aula prossegue.

SW - Transcricao em Sing Writing A- Aluno
FB - Transcrigdo Convencional (FERREIRA-BRITO) P- Professora
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6.1 Evento-chave: "Conversando sobre o trabalho

proposto”

A situacdo de incompreensdo ocorrida entre os interlocutores
(aluno e professora), representada na sessdao anterior, foi
ocasionada pela interpretacdo equivocada do sinal [AMANHA]®?
decorrente da nao-observacao das pistas de contextualizagao
expressas durante a conversa, e do aparente ndao-dominio pela
professora dos usos desse sinal. E importante considerar que
esse equivoco de interpretacao foi corroborado pelo desvio de
atencdao da professora durante a sinalizagcao do aluno. Em uma
sala de aula de surdos, a professora precisa monitorar diversos
acontecimentos simultaneos utilizando, principalmente, o olhar,
sendo que a atencdo dispensada por ela ndao estd apoiada pela
audicao da fala dos alunos, como ocorre numa sala de ouvintes
que falam oralmente. Caso a professora desvie seu olhar
durante a sinalizacdo de um de seus alunos, ela perdera

importantes elementos para a compreensao da fala do aluno.

Esse evento-chave ocorreu numa terca-feira. Assim a
professora leu o sinal [AMANHA] a partir dessa referéncia,
compreendendo-o como referente a quarta-feira. Ja o aluno
tomou como referéncia a sexta-feira anterior, usando o sinal
[AMANHA] para se referir ao sabado. Esse sinal possui diversos
sentidos, usos e significados, como se pode observar no

seguinte quadro:

°2 Optou-se pela utilizagdo da transcricdo convencionalmente utilizada para o
sinal que indica “o dia seguinte”, embora se saiba que a palavra AMANHA na LP
ndo da conta dos diferentes sentidos e significados do sinal. E importante deixar
claro para o leitor da transcricdao a dificuldade de se utilizarem palavras da LP
para se transcrever a LS, jad que os significados e sentidos das palavras da LP
ndo sdo necessariamente os mesmos dos sinais, ndo existindo correspondéncia
biunivoca entre as duas linguas.
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QUADRO 17
Possiveis usos e significados do sinal 1

O sinal na Libras Possiveis usos e significados do sinal

Nao ha uma relacgdo biunivoca entre o Iéxico da Libras e o da LP, um sinal
L pode ser usado em diferentes situagdes e assumir diferentes significados.
Ar:L Esse sinal pode ser usado para se referir a ou com o sentido de “amanha”,
E' “dia seguinte”, “cotidiano”, “cada dia”. Dependendo da forma em que é
realizado ele também pode transmitir a idéia de “futuro”, “repeticdo”,

[AMANHA]

”ow ”ow

“frequiéncia”, “constancia”, “persisténcia”, “duracao”.

Na representacao do evento, vé-se que, para o aluno, a sua fala
parece representar somente o relato de um episddio ocorrido
durante a elaboracdao do trabalho e um reforco ao fato de que,
mesmo nao podendo se encontrar com o amigo na sexta-feira,
como estava combinado, eles se encontraram no sabado e
fizeram o trabalho, considerando-o facil. Nesse evento-chave,
pode-se observar como a ndo-observagcao das pistas de
contextualizacao fornecidas pelo aluno, por exemplo, afetou a
capacidade da professora de estabelecer sincronia
conversacional com seu aluno e de cooperar na negociagao de

um entendimento comum.

Para a professora, a fala do aluno pareceu soar como uma
justificativa de nao realizagcao do trabalho, visto que, em suas
primeiras falas, ele disse que nao encontrou com seu colega de
turma na sexta-feira para fazer o trabalho proposto. Assim, a
professora imediatamente inferiu que o encontro com o colega
para fazer o trabalho ndo ocorreu e que ainda ocorreria no dia
seguinte, quarta-feira. A fala do aluno e da professora, assim
como a inferéncia acerca do que estava sendo dito, operou-se a
partir de esquemas (schemas) distintos, como representado no

quadro a seguir:
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QUADRO 18
Estruturas de pressuposi¢cOes e expectativas 1

Estruturas de pressuposicoes e expectativas: os esquemas conceituais

Esquema de conhecimento do aluno

Esquema de conhecimento da professora

O aluno relatava a professora o que havia
ocorrido durante a realizagdo do trabalho. Sua
expectativa era que a professora entendesse as
“dificuldades” enfrentadas para que a dupla se
encontrasse e fizesse o trabalho e soubesse
que, mesmo ndo se encontrando na sexta,
encontraram-se no sabado e realizaram o
trabalho segundo o que havia sido proposto.

TRABALHO PRONTO

A professora vé o relato do aluno como uma
justificativa a ndo realizagdo do trabalho. Ja que
em suas primeiras falas, ele afirma ndo ter
encontrado com o colega na sexta-feira como
havia sido combinado, a professora espera que o
aluno compreenda e aceite sua repreensdo, visto
que, para ela, o aluno havia errado ao ndao cumprir

a tarefa proposta.
TRABALHO NAO FEITO

PASSADO

SABADO

FUTURO

QUARTA-FEIRA

REPREENSAO

de

ocorrer em outros espacos e com usuarios de outras linguas de

Situacoes incompreensao, semelhantes a essa, podem

sinais ou orais. Entretanto, pode-se pensar que, em ambientes
em que ha a presenca de usuarios nao-nativos de uma lingua

interagindo com usuarios nativos, essas situagdes estarao

diretamente vinculadas a questdes linglisticas que envolvem o
conhecimento dos significados e usos do |éxico da lingua usada

durante a interacdo. Todavia, é importante destacar que a

situagdo acima ndo ocorreu somente pelo possivel

desconhecimento da professora dos usos do sinal [AMANHA], ao
contrario, é possivel que, mesmo dominando os diversos usos e

significados do sinal, a professora vivesse a situacao. As

condicbes de “escuta” em uma sala de aula de surdos é

diferente da sala de ouvintes, visto que a professora precisa
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olhar para o aluno surdo durante toda sua sinalizagdao. Além
disso, a professora precisava, também, ter atentado para as
de

as quais direcionariam suas

diversas pistas contextualizagcao dadas durante a

interlocucao, inferéncias a uma
outra leitura do sinal, por exemplo. No quadro abaixo, pode-se
observar diferentes elementos, nao observados pela professora,

que eram importantes para que se compreendesse 0 que O

aluno queria dizer:

QUADRO 19

Estruturas de pressuposicdes e expectativas 2

Estruturas de pressuposicoes e expectativas: o enquadre interativo

Pistas de Contextualizacao

Sentidos e possiveis inferéncias

(1) O “trabalho” posto sobre a
carteira ao se iniciar o dialogo.

(2) A expressao de “satisfagdo e
felicidade” durante a sinalizacao.

(3) O comentario acerca do
trabalho: “o trabalho era facil”.

(4) O wuso de indicativo de
passado: o sinal [JA].

(5) O uso do sinal [ACABAR]
demonstra a conclusao do
trabalho.

Pode-se inferir que o que o aluno colocava sobre a carteira seria
possivelmente o trabalho, visto que os demais alunos da turma
estavam se dirigindo a frente com seus trabalhos em mao para
entrega-los.

Pode-se inferir que a expressao de contentamento do aluno se
relacione a realizacdo do trabalho e ndo a uma justificativa de
nao-realizacdo, visto que se ele ndo tivesse feito o trabalho,
possivelmente se apresentaria a professora com uma expressao
de constrangimento ou acanhamento.

Pode-se inferir que, para comentar acerca do trabalho afirmando
que “ele era facil”, era necessario que o aluno tivesse
conhecimento e dominio do contelddo do trabalho. Assim, pode-
se inferir que o aluno o havia feito.

O uso do indicativo de passado localiza temporalmente a
realizagdo do trabalho pelo aluno. Pode-se inferir que, ao usar o
sinal [JA], o aluno espera localizar claramente a realizagdo de
seu trabalho no passado.

O uso desse sinal sugere a finalizacdo ou conclusdo de algo. Na
fala do aluno, ele indica que o trabalho estava pronto. Pode-se
inferir que, ao usar esse sinal, o aluno esperava demonstrar que
seu trabalho estava concluido.

Essa analise corrobora com o que Gumperz (1982, 2002) disse
ao afirmar que as situagdes de incompreensao sao, em grande
parte, ocasionadas por interpretagdes equivocadas decorrentes
da de

interacao como, por exemplo, as pistas de contextualizacdo, e

nao-observagcao dos elementos constitutivos uma
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que elas surgem quando o ouvinte falha em decodificar,
interpretar ou inferir a intencdao comunicativa de seu
interlocutor, ndao somente no nivel da incompreensdao ou
desconhecimento do significado das palavras, mas também pelo

nao-dominio de seu uso em determinado contexto.

A professora e o aluno perceberam a ocorréncia de algum
“problema” na comunicagao. Entretanto, eles nao refletiram
sobre os porqués da situacdo de incompreensdo e nem se
aproveitaram dela para explorar os usos sociais de sinais e
expressoes da Libras. Pode-se observar a surpresa e duvida do
aluno diante da repreensao da professora. Essa reacgao
demonstra que a expectativa do aluno nao correspondeu a
atitude repreensiva da professora. Além disso, pode-se
observar que, apos a entrega do trabalho, embora a professora
se mostre surpresa, ela insiste em sua compreensao anterior
dizendo ao aluno: “Mas vocé disse que ainda ndo tinha feito o

trabalho, nao disse?”.

Essas reagdes, tanto do aluno quanto da professora,
demonstram que, nas interagcdes comunicativas, as pistas de
contextualizagcao, como afirma Gumperz, embora usadas e
percebidas, sao raramente conscientemente observadas e,
quase nunca, comentadas imediatamente (1982a, p.131; 2002,
p.152). Percebe-se também que o significado do sinal
[AMANHA], por exemplo, encontrava-se situado na interacdo
entre o aluno e a professora, dito de outro modo, a inferéncia
por parte dos interlocutores vincula-se tanto a suas
pressuposicdoes, culturalmente definidas, quanto a suas
expectativas, contextualmente situadas, em relagdao a

interacgao.
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6.2 Construcao e analise de “casos expressivos”

Para o desenvolvimento desta dissertacao, foram aplicados
alguns procedimentos analiticos, tais como: (1) o mapeamento
de dados coletados através da filmagem, (2) a producao de
transcricoes dos dados coletados durante as entrevistas com a
professora, (3) a producao de um mapeamento de dados
coletados na entrevista com os alunos, bem como (4) uma
sintese comentada dessa entrevista e, também, (5) a producao
de transcricdbes dos eventos-chave selecionados, utilizando-se
um duplo sistema de transcricdao. Através desses procedimentos
analiticos, visou-se organizar os dados, e contribuir para que se
visualizassem e identificassem situagcdes de incompreensao

ocorridas no cotidiano da sala de aula.

O mapeamento de dados teve como objetivo identificar e
representar os diferentes momentos interacionais ocorridos
durante as aulas, assim como as diversas atividades
desenvolvidas pelos participantes. Esses diferentes momentos
interacionais foram chamados de eventos. Entende-se como
evento “o conjunto de atividades delimitado interacionalmente
em torno de um tema comum num dia especifico”
(CASTANHEIRA, 2004, p.79). Em cada evento podem ser
identificados sub-eventos, os quais ndao se apresentam como um
evento, mas diferenciam-se no corpo do evento indicando
pequenos focos nos momentos interacionais, assim como as
diversas atividades e ag0es que compdem e estruturam o

evento.

Selecionaram-se o0s dados coletados, durante doze dias
consecutivos, no inicio do primeiro semestre de 2008, como a

base para o mapeamento dos eventos. Essa escolha deveu-se a
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diferentes fatores, tais como (1) a seqUéncia dos dados
coletados, contribuindo assim para o encadeamento e
estruturagcao dos eventos interacionais (embora tenham
ocorrido algumas atividades extraclasse - visita ao Museu de
Histéria Natural e Oficinas - que reconfiguraram e influenciaram
diretamente as aulas), (2) a localizacao das aulas no inicio do
ano letivo, contribuindo com a visualizagao da organizagao e
definicao do grupo (novos alunos haviam sido recebidos na
turma, reorganizando a vida da sala de aula) e (3) a alteracgao
constante do quadro de horario das disciplinas, conduzindo a
renegociacao e reestruturacdao dos tempos, espagos, objetivos,
propostas e condicdes para a realizagcao das atividades e,
conseqlUentemente, para a estrutura organizacional da

interacgao.

No mapeamento dos dados coletados, por meio de filmagem,
optou-se por uma representagcao dos eventos, seguida da
indicagdo de seus horarios de inicio e término. Essas indicagdes
visam mais situar o leitor do que delimitar as fronteiras dos
eventos, visto que essas fronteiras nao se definem claramente,
mas sao inferidas pelo pesquisador a partir da observacao de
aspectos que indicam uma mudanca de evento: (1)
reorganizacao do espaco fisico da sala de aula, (2) alteracgdes
no assunto ou na atividade, (3) mudancas de foco, objetivo e

proposito.

Os eventos-chave (GUMPERZ, 1991), situacoes de
incompreensado, identificados através de uma perspectiva
etnografica e analisados a partir da exploragao de conceitos da
sociolinglistica interacional, constituem o que Mitchell (1984)
chamou de casos expressivos (telling cases). O0Os casos

expressivos analisados nesta dissertacao sdao representativos de
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como a professora e os alunos surdos vivenciam as situacdes de
incompreensao em sala de aula. Segundo Castanheira (2004, p.

15), o conceito de caso expressivo,

se refere a narrativas de casos etnograficamente
identificados de maneira pormenorizada e refinada,
de forma a evidenciar as condicdes semiodticas e
sociais de sua ocorréncia e fornecer elementos para
a producdao de inferéncias tedricas necessarias a
construgdao de conhecimento sobre determinado
tema.

Para a escolha dos casos expressivos, exploraram-se o0s
conhecimentos advindos da observacao do cotidiano da sala de
aula contrastados com as primeiras analises dos dados
coletados. Através do mapeamento geral dos dados,
selecionaram-se dois casos expressivos como importantes para
a compreensao da relagao entre as situagdoes de incompreensao
e a criacao de oportunidades de aprendizagem e participacao

em sala de aula.

A seguir, apresenta-se o mapeamento dos eventos referentes
ao periodo selecionado. Apdés o mapa de eventos, sao
apresentados e analisados dois eventos-chave selecionados a
partir do mapeamento. As anadlises desses dois eventos tém a
finalidade de refletir sobre como as situagdes de
incompreensao, quando percebidas pelos interlocutores, podem
contribuir ou ndo com o processo de producdo e apropriagao de
conhecimentos em sala de aula, isto é, com a criacdo das

oportunidades de aprendizagem e participagao.



QUADRO 20
Mapa de eventos

19 dia

2° dia

39 dia

49 dia

59 dia

6° dia

07h10min

07h00min

07h08min

07h05min

07h09min

07h00min

Organizando mais um dia de aula
Chegando a sala e conversando com os
colegas e com a professora.

Organizando as carteiras em semicirculo

Aula de Educacao Fisica

Organizando mais um dia de aula
Chegando a sala e conversando com os
colegas e com a professora.

Organizando as carteiras em semicirculo

Organizando mais um dia de aula
Chegando a sala e conversando com os
colegas e com a professora.

Organizando as carteiras em semicirculo

Organizando mais um dia de aula
Chegando a sala e conversando com os
colegas e com a professora.

Organizando as carteiras em semicirculo

Aula de Educacao Fisica

07h15min

08h10min

07h15min

07h10min

07h25min

08h00min

Leitura de Jornal
Lendo o jornal juntos

Chegando a sala e conversando com os

Or i do datas e ativi

Falando sobre as datas de aniversério

Estudando Portugués
Propondo a atividade (relacionar frases a

Jogo de Varetas (1)
Definindo os valores das cores

Aula de Informética
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Falando sobre as noticias colegas e com a professora. dos alunos da turma quadrinhos com  situagbes perigosas | Organizando dois grupos para a
Discutindo jogos de futebol Organizando as carteiras em semicirculo Tratando dos horérios das aulas do dia vividas pelas criancas em casa). competigdo.
Realizando a atividade
07h33min 08h30min 07h26min 08h08min 07h43min 09h00min
Construgdo de um texto no quadro Estudando o calendario Leitura de Jornal (1) Refletindo sobre a atividade Jogo de Varetas (2) - nos grupos
sobre a leitura do jornal Conversando sobre os meses do ano Selecionando a noticia Lendo as frases registradas no quadro Entendo e negociando as regras do jogo
Conversando sobre o que escrever Fazendo uma atividade de “cruzadinha” | Decidindo quem fotocopiaria a noticia (Ellen, auxiliada por Jo&o Carlos e Jonas, | Jogando varetas no grupo
Escrevendo o texto (professora) (as letras inicias dos meses em alfabeto | Orientando o aluno Vinicius sobre como | Se€guida por Raquel, Cristiano, Jodo | somando os pontos Intervalo
Registrando o placar do dltimo jogo do | manual para serem escritos os meses | fotocopiar (o aluno Vinicius sai da sala Carlos e Vinicius) Construindo o placar
Atlético e Cruzeiro em portugués) para fazer as cdpias) Definindo os vencedores
07h35min 08h50min 07h39min 08h36min 09h00min 09h34min
Leitura do texto escrito no quadro Relagdes entre a Libras e a LP Aprendendo sobre a indicagdo e Relagbes entre a Libras e a LP Retornando do intervalo
Sinalizagdo do texto por Cristiano Escrevendo os nomes dos meses em leitura de horas no relégio Comparando as frases em LP com uma Organizando as carteiras em semicirculo
Sinalizagdo do texto por Jodo Carlos portugués Propondo uma atividade de (1) pqssivgl tradugdo em Libras Conversando sobre ex-alunos da escola
Tlustrando os meses com o desenho de identificacdo e (2) indicacdo das horas Discutindo algumas palavras da LP em Intervalo
seu sinal. em desenhos de relégios. relagdo a sua sinalizagdo
Comparando a Libras e a LP Realizando a atividade
07h40min 09h00 08h10min 08h49min 10h00min 09h49min
Refletindo sobre a leitura do texto Refletindo sobre a atividade Refletindo sobre as relagdes entre a Retornando do intervalo e Preparagéo para as Oficinas
Comparando a sinalizacdo das palavras Conversando sobre as dificuldades LP e a Libras conversando sobre a visita ao Museu Conversando sobre as oficinas que
ao seu significado em LP Intervalo encontradas na realizaco da atividade Relendo as frases em LP e criando novas Tratando do que serd necessdrio para a ocorrerdo na préxima quinta-feira
Explicando algumas palavras do texto Corrigindo a atividade no quadro tra_du_gﬁes em ~Libras (Jonas seguido por visita ao Museu de Historia Natural da Deﬁljfpdo as atividades que cada um
para os alunos (tempos verbais). (Cldudia seguida por Raquel, Jodo Cl_’/slt/'ano, Jodo Carlos, Leandro e PUC. participaré (futsal, peteca, pintura)
Carlos, Roberto, Vinicius, Jonas, Danilo) Vinicius)
08h10min 10h20min 08h35min 09h02min 10h05min 09h58min
Retornando do intervalo e vendo Leitura de Jornal (2) Refletindo sobre o Jogo de Varetas Estudando Portugués
fotos. Distribuindo a fotocdpia da noticia Revendo os resultados do jogo de | Propondo uma atividade de produgéo de
Aula de Libras e Intervalo Vendo fotos da turma e falando de | Lendo a noticia (leitura individual) Intervalo varetas frases em LP a partir de imagens de
colegas que ndo estdo mais na turma Conversando sobre a noticia com a Conversando sobre os resultados e | animais.
Camp.?rti/hando as fotos com o turma. ’(ff?zaednrlr?goo, :g;llllf:; d eJ Lg;,‘_’”_ /an C;:'ll/g; islfg)r‘ a Realizando a atividade
pesquisador
10h03min 10h30min 09h00min 09h20min 10h35min 10h37min
Retornando do intervalo e Estudando Portugués Refletindo sobre a atividade
conversando Propondo uma atividade de cruzadinha Conversando sobre as frases construidas
Tratando do quadro de horério das aulas com o titulo: “Vamos & feira?” (desenhos Corrigindo as frases individualmente
Cuidando da organizacdo de uma festa de carrinho, dinheiro, barraca, frutas, Intervalo Aula de Artes Aula de Educacgéao Fisica Se/s_cfonanda algumas frases
surpresa para a aluna Cldudia. sacola, pastel para que os alunos Copiando as frases no quadro
escrevessem o nome em portugués). Lendo e discutindo as frases
Realizando a atividade
10h15min 10h41min 09h20min 10h35min 11h20min 11h20min

Exercicios de Matematica

Registrando atividades no quadro
Copiando e resolvendo atividades
Corrigindo atividades de matemaética no
quadro (Rodrigo, Jodo Carlos, Cristiano)

Refletindo sobre a escrita da LP
Fazendo os sinais correspondentes aos
desenhos

Relacionando os sinais &s palavras
escritas em LP

Aula de Libras

Exercicios de Matematica

Registrando atividades no quadro
Copiando e resolvendo operagbes de
matemadtica(Ana Maria, Jodo Carlos,
Raquel, Jonas e Ellen, auxiliada por
Raquel, Vinicius e Jodo Carlos).

Encerrando as atividades do dia

Encerrando as atividades do dia

11h13min 10h52min 10h20min 11h15min
Propond e i d uma Festa Surpresa (1) Encerrando as atividades do dia
atividade para casa (operagbes Organizando a festa surpresa para Aula de Educacao Fisica

matematicas)

Cléudia
Realizando a festa

11h20min

11h20min

11h20min

Encerrando as atividades do dia

Encerrando as atividades do dia

Encerrando as atividades do dia.




7° dia

89 dia

990 dia

10° dia

119 dia

129 dia

07h08min

07h06min

07h00min

07h00min

07h04min

07h00min

Organizando mais um dia de aula
Chegando a sala e conversando com os
colegas e com a professora.

Organizando as carteiras em semicirculo

Organizando mais um dia de aula
Chegando a sala e conversando com os
colegas e com a professora.

Organizando as carteiras em semicirculo

Aula de Libras

Aula de Educacgéao Fisica

Organizando mais um dia de aula
Chegando a sala e conversando com os
colegas e com a professora.

Organizando as carteiras em semicirculo

Aula de Libras

07h12min

07h10min

08h10min

08h00min

07h15min

08h10min

Estudando Geografia

Conversando sobre os estados brasileiros
Localizando os estados no mapa junto a
professora

Distribuindo uma atividade: “circule o
DF; pinte cada Estado de uma cor
diferente dos outros que sdo vizinhos e o
seu Estado de vermelho; complete a
tabela com as capitais”

Realizando a atividade

Falando de Futebol

Conversando sobre a participagdo do
time da escola no campeonato de futebol
com outras escolas

Falando do campeonato (Jodo Carlos e
Roberto)

Preparando-se para a aula de
Portugués

Conversando com a professora

Danilo registrando no quadro "Portuges
ao invés de Portugués

Refletindo com o aluno Danilo sobre seu
erro

Corrigindo o erro

Aula de Informatica

Estudando Geografia

Distribuindo a atividade

Localizando os estados brasileiros no
mapa

Nomeando as capitais

Realizando os sinais de cada estado e
capital.

Construindo textos

Conversando sobre a histéria de vida de
cada aluno: onde nasceu, onde mora,
quantas pessoas tem na familia, qual a
data de nascimento, etc.

Propondo a escrita de um texto sobre
“aniversario”

Escrevendo o texto
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08h45min 07h57min 08h25min 09h00min 08h06min 08h25min
Refletindo sobre a atividade Construindo textos Construindo textos (1) Refletindo sobre a atividade Esclarecendo duvidas
Corrigindo  a  atividade  junto & | produzindo um texto sobre o | Distribuindo a atividade (imagem de trés Corrigindo  a  atividade junto & | Corregdo individual com o auxilio da
professora: revendo o mapa e conferindo campeonato mulheres cada uma em uma situacdo professora: convidando voluntarios para professora
as cores Escolhendo um texto diferente) ir a frente e identificar no mapa do Brasil | comparando com os textos dos colegas
Construindo com a professora uma Copiando o texto do quadro Produzindo um texto sobre cada uma das Intervalo o estado e sua capital faz_snda o nome
legenda para o mapa situacoes em alfabeto manu_al e real/z‘?ndo o ISI'nal
Lendo o texto corresponde em Libras (Danilo, Vinicius,
Refletindo com a professora acerca do Jodo Carlos, Leandro, Ana Maria,
texto Roberto, Raquel)
09h00min 08h45min 08h50min 09h30min 09h00min 09h00min
Preparagédo para as Oficinas Refletindo sobre as relacdes entre a Exercicio (1)
Verificando as listas das oficinas que LP e a Libras Registrando o exercicio no quadro
ocorrerdo apés o intervalo Selecionando algumas frases Copiando o exercicio (texto com lacunas
Intervalo Orientando  os  alunos  sobre o | Copiando as frases no quadro a serem preenchidas com as aulas do Intervalo Intervalo
funcionamento das oficinas Lendo e discutindo as frases dia, os nomes dos alunos (ausentes e
Comparando as frases em LP com | Presentes) e os dados pessoais (nome
possiveis traducdes em Libras dgcs) pais, bairro, 6nibus do bairro, cidade
etc).
09h20min 09h00min 09h00min 09h50min 09h20min 09h30min
Refletindo sobre o exercicio (1) Refletindo sobre as relagcdes entre a
Aula de Libras Intervalo Intervalo Conferindo os dados pessoais registrados Aula de Libras LP e a Libras
Corregdo individual com o auxilio da Selecionando algumas frases
professora Regrstrandc_as fr_ases no quaafro
Falando sobre a importéncia de se saber Relendo e d/scuNt/ndo sua escrita
- o N Fazendo corregbes
essas informagdes pessoais
10h30min 09h20min 09h50min 10h00min 10h20min 10h35min
Construindo um calendario de Retornando do intervalo e Refletindo sobre o exercicio (2) Refletindo sobre a atividade
aniversarios conversando sobre algumas palavras Selecionando um dos textos o Corrigindo e finalizando os textos
Conferindo as datas de aniversério . e conceitos presentes nos textos Copiando o texto de Cristiano no quadro Aula de Educacgao Fisica Entregando os textos & professora
Organizando dados no quadro (idade e Oficinas Conversando sobre respeito, | |endo o texto
da data de nascimento de cada um dos responsabliidade, etc. Discutindo o texto com o aluno-autor
alunos) Esclarecendo algumas duvidas
Produzindo uma lista de aniversarios. individualmente.
11h15min 11h20min 10h12min 10h48min 11h20min 10h45min
Encerrando as atividades do dia Encerrando as atividades do dia Construindo textos (2) Exercicio (1) Cuidando da or i 30 de uma Festa Surpresa (2)

Corrigindo e finalizando os textos
Entregando os textos a professora

Brincando de “Forca”

Convidando Cristiano para sinalizar seu
texto

Conversando sobre o texto de Cristiano
Propondo questées sobre o texto
Copiando as questées no caderno
Respondendo as questbes propostas pela
professora acerca do texto

festa surpresa para o aluno Rodrigo

Encerrando as atividades do dia

Organizando a festa surpresa para
Rodrigo
Realizando a festa

10h35min

11h08min

Aula de Artes

Corrigindo o exercicio (1)

Indo ao quadro e registrando as repostas
(Danilo, Jodo Carlos, Ana Maria, Cldudia
e Rodrigo)

11h20min

11h20min

Encerrando as atividades do dia

Encerrando as atividades do dia

11h20min

Limpando a sala
Encerrando as atividades do dia
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O mapeamento, acima, foi feito de forma simples, privilegiando
os eventos, em negrito, e nao os sub-eventos, em italico.
Buscou-se estabelecer uma visao geral da dinamica interacional
da sala de aula pesquisada, evidenciando os acontecimentos
vividos pelos participantes do grupo, assim como as estratégias
e atividades desenvolvidas durante as aulas. Pode-se observar
no mapeamento, a seguir, que as aulas nao correspondem
totalmente ao quadro de horarios apresentado anteriormente.
Isso se deve ao fato de que, durante a coleta dos dados, os
horarios das disciplinas ainda estavam sendo redefinidos. Outro
aspecto que pode ser observado sao alguns intervalos longos,
com muito mais de vinte minutos. Eles ocorreram devido a
algumas reunides realizadas pela diregao junto aos professores
no periodo do intervalo. Essas reunides visavam a definicao de
guestdes relacionadas ao funcionamento do ano letivo: quadro
de horarios, atividades a serem desenvolvidas, projetos a serem
executados, informacdes acerca de mudancas no funcionamento

da escola etc.

O convivio com a turma permitiu que se observassem aquelas
situacdes de incompreensao que ocorriam com mais freqiéncia,
assim como algumas caracteristicas comuns a elas. As situacgdes
mais constantes decorreram do desconhecimento dos usos de
sinais e expressdes da Libras e, muitas vezes, embora tenham
sido percebidas, nao foram exploradas pelos interlocutores.
Entretanto, em determinados momentos, algumas situacdes de
incompreensao destacaram-se, aos olhos do pesquisador, por
terem desencadeado oportunidades de aprendizado, tanto da
Libras quanto da LP, e por terem, também, despertado o
interesse dos alunos, incentivando-os a participar do que

acontecia.



200

Considerando isso, ap6s o0 mapeamento e as releituras
sucessivas dos dados, foram selecionados dois eventos-chave,
situacOes de incompreensao, que constituem casos expressivos
(MITCHELL, 1984). O primeiro caso expressivo possui as
seguintes caracteristicas: (1) foi percebido pelos interlocutores;
(2) estd associado a diferentes compreensdes e usos de sinais
da Libras; (3) esta relacionado a criacao de oportunidades de
aprendizagem (de sentidos e usos da LP e/ ou da Libras, por
exemplo); e (4) despertou o interesse e a participacao dos
alunos. Ja o segundo: (1) foi percebido pelos interlocutores; (2)
nao estd associado a diferentes compreensdes e usos de sinais
da Libras; (3) estd relacionado a criagcao de oportunidades de
aprendizagem (como obedecer as regras do jogo, calcular
resultados individuais e do grupo, etc); e (4) mobilizou o grupo,
criando oportunidade de participagcao dos alunos na definicao e
explicacdao de regras e do calculo de pontuagdes dos jogadores

e do grupo.

Os dois eventos-chave, casos expressivos, selecionados foram
batizados com o0s seguintes nomes: (1°9) Comida de Cachorro;
(29) Somando Varetas. Ambos permitem que se observe como
ocorre o processo de producao e apropriacao de conhecimentos
em sala de aula. Esses dois eventos-chave sao momentos
culturalmente marcados que remetem a idéia de pontos
relevantes (rich points) proposta por Agar (1994 apud GREEN;
DIXON; ZAHARLIC, 2005). Segundo Green, Dixon e Zaharlic,
pontos relevantes sao “aqueles em que as diferencas de
entendimento, acao, interpretacao e/ ou participacao se tornam
marcadas”. Para as autoras €& justamente nestes pontos
relevantes que “as praticas e fontes culturais que os membros
delineiam tornam-se visiveis em seus esforgcos para a

manutengao da participacao” (2005, p.40).
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O primeiro evento-chave, Comida de Cachorro, ocorreu em uma
aula de LP. Na aula de LP, a professora distribuiu a turma uma
atividade, na qual propunha que os alunos formassem frases a
partir de algumas imagens de animais. Vale destacar que os
alunos haviam visitado, anteriormente, um Museu de Histoéria
Natural. Segundo a professora, eles haviam se interessado
muito pelos animais que encontraram no Museu. Assim, ela teve
a idéia de explorar algumas informacdes sobre alguns animais
durante a aula de LP. Nessa atividade, a professora colocou a
seguinte orientacdao acima das imagens: “Escreva frases falando
0 que esses animais comem (alimentacdo)”. E no quadro a

professora registrou um exemplo: “Este é o e ele

14

Apds algumas reflexdes e discussbes com os alunos, a
professora deixou que fossem fazendo a atividade. Durante a
realizacdao da atividade, ela foi esclarecendo as duvidas dos
alunos com relacdao a escrita da LP e, também, incentivando o
apoio mutuo entre eles. Durante essas explicagdes, surgiram
algumas duvidas que foram sendo sanadas pela professora e
através do apoio da turma. Ao construir uma frase para a
primeira imagem (um cachorro), com o intuito de verificar o
gue os alunos ja haviam produzido, a professora pergunta para
a turma acerca da alimentagdao do cachorro. Prontamente a
turma comeca a responder, e a professora registra no quadro:

14

“Este é o cachorro. Ele come osso, racdo...”. Entdao, dirigindo-se
a turma, questiona a respeito de o que mais o cachorro
“comia”. Nesse momento ¢é que surge a situacdo de

incompreensao que sera analisada a seguir (situacdo 1).
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Quadro 21 - Transcrigdo do evento-chave: “comida de cachorro” (SITUACAO 1)

Interacao Verbal Pistas de Contextualizacao e Comentarios

A professora havia dado uma atividade para a turma com imagens de animais
e com a seguinte orientacdo: “Escreva frases falando o que esses animais
sw comem (alimentagdo)”. No quadro ela colocou um exemplo “Este é o... e ele

@
1P come...”.
ﬁ*" D, ﬁ A professora usa sinal [COMER] que indica a ingestdo de alimentos, sem
W . . ~ ’ . ST
especificar se esses alimentos sdo liquidos ou sdlidos. Ela espera que os
- f I t liquid lid El
1P alunos entendam esse sinal como “comer = alimentos sélidos” e respondam

FB [MAIS ... ... COMEE_?-.?UE] apenas com nomes de alimentos solidos.

A professora estava préxima ao quadro. Ao ver a resposta do aluno, ela se
aproxima imediatamente dele.
sSw
2A] L O aluno entende o sinal [COMER] como referente a qualquer tipo de
N@ “alimento” que o cachorro ingere, independente se esse alimento é sélido ou
X liquido.

2A] FB [AGUA]

Ao sinalizar, a professora faz uma expressao de desaprovacdo. E alguns
alunos riem dos classificadores feitos pela professora.

0%

Tentando explicitar o que esperava que eles respondessem, a professora

4 |

SW
-0 Q181 Bl
0O 5 | O | 4D | O

L/ \] . . . L
* ¢ questiona se o cachorro “come a agua” simulando, em seguida, um cachorro
3P FB [AGUA COMER] [MORDER-AGUA (CL)] [AGUA ... COMO] mordendo a agua.
espanto e e Y= - - - == - == ?---
sSW O aluno reafirma sua fala com a cabeca, indicando que era sim a mesma

coisa, pois ele entende a fala da professora como sendo “o cachorro se
alimenta, ingere, agua”.

4A] ol I

4A]) FB [AGUA-SIM]

Apds perguntar ao aluno se seria realmente isso, a professora reitera dizendo
sW que é diferente, e simula um cachorro lambendo (bebendo) agua. O que ela
NGO ” . estd querendo que o aluno entenda é que é diferente o “comer” e o “beber”
5P ( ) =~
l |

WN¥

5P  FB [LAMBER-AGUA (CL)] [SO]

”

iy Pl = Quando a professora ainda estava a questionar o aluno se o cachorro “comia

s' agua, uma aluna ja estava respondendo “leite, leite” e chamando a atengao

2 PN L da professora através da emissdo de alguns sons. Ela pensa que o problema

6AA o o o o estd em dizer que o cachorro se alimenta de agua e faz o sinal de leite,
,\f}@ 33 é{; ﬁ | esperando que sua resposta corresponda a expectativa da professora.

6AA FB [LEITE LEITE]




Interacao Verbal
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Pistas de Contextualizacao e Comentarios

7P sw @ .

5 lh I g0 I
7P FB [AGUA ... N_ég_!_ [LAMBER DIFERENTE]
8AA

s w

8AA FB [NAO- AGUA] [LEITE] [LAMBER-LEITE]

U

O

...... afirmagdo

9p  sw
Al |
O O @

élc)@

fheel 7o

9p FB [DIFERENTE] [COMER-MASTIGAR (CL)] [LAMBER (CL) ... COMER NAO-TER]

10AC sw ~
3|
1Y

10AC rsB [CARNE]

11p sw

11P FB [CARNE-SIM]

satisfacdo

12A] sw @ @ @

| B
4E
+*+ o

12A]) FB [CACHORRO PEQUENO COMER LEITE]

13p  sw Dw M@ :::iéj i

13P rB [COMER AGUA NAO]

R | oG ¥l o

@ G

[PODE]

afirmagdo @ === ---

Enquanto a professora reforca que o leite é “liquido [AGUA]”, a aluna estd
balangando a cabega negativamente.

A aluna entdo ressalta: “ndo disse dgua, mas leite”. Talvez buscando mostrar a
diferenga entre a dgua e o leite. A aluna insiste, fazendo o mesmo classificador
que a professora fez para mostrar a diferenga entre “comer” e “beber”. Ao final
de sua frase, ela balanca a cabega positivamente querendo enfatizar que o
cachorro se alimenta de leite “sim”! Ela mantém suas maos configuradas em
“S” em frente ao corpo, pronta para repetir o sinal [LEITE].

Durante a fala da professora, a aluna faz uma expressdo do tipo “ndo estou
entendendo, é isso mesmo?”.

Ao encerrar sua fala, a professora olha para outro aluno e ndo vé a aluna
sinalizando, mais uma vez, “leite sim”.

A professora reafirma: “é diferente”. E, entdo, simula um cachorro mastigando
algo e outro lambendo algo. Apds a simulagdo, a professora destaca, referindo-
se ao ato de lamber: “aqui ndo hd [COMER]".

A professora se vira totalmente para o aluno que estava dizendo “carne”.

Nesse momento, a expressao da professora é de satisfacdo.

Ela repete o sinal [CARNE] combinado ao balango afirmativo da cabecga e faz
um gesto balancando os bragos com o intuito de chamar a atengao de toda a
turma.

A professora se mostra satisfeita e diz para a turma: “carne, isso sim”. Ela
chama atencao de toda turma, enfatizando a resposta como correta.

O aluno Jonas ndo se satisfaz com as explicagdes da professora.

A professora se vira dirigindo-se a uma garrafa de dgua que estava sobre sua
mesa e, assim, da continuidade a sua explicacdo e ndo vé o aluno dizendo que
“os filhotes se alimentam [COMER] de leite”.

A professora se vira novamente para a turma e reafirma “agua ndo” olhando
para o aluno Jonas. Entdo bebe a &gua da garrafa e afirma que na LP é
diferente, entdo ela se dirige ao quadro para explicar as palavras em LP: beber
e comer. Ela continua suas explicagdes utilizando o quadro.

SW - Transcrigao em Sing Writing
FB - Transcrigdo Convencional

P - Professora
AJ - Aluno Jonas

AA - Aluna Ana Maria

AC - Aluno Jodo Carlos
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6.3 Evento-chave: "Comida de Cachorro”

A situacdo de incompreensdo, apresentada acima, foi
ocasionada por diferentes interpretacdes do sinal [COMER]®:.
Aparentemente, enquanto os alunos atribuiam a esse sinal o
sentido de “ingerir alimentos”, a professora o entendia como
sendo, especificamente, “ingerir alimentos sdlidos”. E provavel
que a referéncia da professora esteja na LP, ou seja, o sentido
de “comer” em oposicao ao de “beber”, e que os alunos tenham
apenas lido visualmente o sinal, que representa a ingestao/
consumo de um alimento. E importante destacar que esse sinal
possui diversos sentidos, usos e significados, como se pode
observar no seguinte quadro:

QUADRO 22
Possiveis usos e significados do sinal 2

O sinal na Libras Possiveis usos e significados do sinal

Ndo ha uma relagdo biunivoca entre o Iéxico da Libras e o da LP, um sinal
pode ser usado em diferentes situacdes e assumir diferentes significados.
Esse sinal pode ser usado para se referir a ou com o sentido de

“alimentacao”, “comida”, “ingestdo de alimento(s)”. Como verbo, ele
S indicara a acdo de “comer”, “ingerir”, “alimentar-se” sendo que em,
algumas situagdes, ele podera referir-se tanto a alimentos sélidos quanto

[COMER] liquidos.

Embora a situacdao esteja construida em torno da diferente
compreensao do sinal [COMER], pode-se observar que, em sua
atividade de fala, os interlocutores ofereceram algumas pistas
acerca de como eles estavam usando e interpretando o sinal.
Essas pistas de contextualizacao (GUMPERZ, 1982a, 2002),

sinais linglisticos e para-linglisticos usados para marcar

9 Optou-se pela utilizagdo da transcricio convencionalmente utilizada para o sinal que
indica “a ingestdo de alimentos”, embora se saiba que a palavra COMER na LP nao da
conta dos diferentes sentidos e significados do sinal. E importante deixar claro para o
leitor da transcricao a dificuldade de se utilizarem palavras da LP para se transcrever a
LS, ja que os significados e sentidos das palavras da LP ndo sdo necessariamente os
mesmos dos sinais, ndo existindo correspondéncia biunivoca entre as duas linguas.
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intengdbes comunicativas, para inferi-las e para construir

expectativas sobre o que podera acontecer a seguir na

interacao, muitas vezes nao sao percebidas pelos interlocutores

afetando a compreensdao das mensagens. No quadro a seguir,

pode-se observar algumas dessas pistas:

QUADRO 23

Estruturas de pressuposicbes e expectativas 3

Estruturas de pressuposicoes e expectativas: o enquadre interativo

Pistas de Contextualizacao

Sentidos e possiveis inferéncias

(1) A professora fez o sinal de
[COMER] simulando a mordida
(batendo os dentes).

Pode-se inferir que se, ao realizar o sinal [COMER], a professora
estava simulando uma mastigagdo, era porque ela tinha a
expectativa de que os alunos respondessem somente com
alimentos sdlidos (que eram mastigados pelo cachorro).

(2) A professora indicou que
queria alimentos que o cachorro
mastigasse (usando o]
Classificador®).

Pode-se inferir que, ao usar o classificador [CACHORRO-
MORDER], a professora queria deixar claro que ela esperava que
os alunos falassem os alimentos soélidos.

(3) Os alunos insistiram que o
cachorro “comia” agua e leite,
enfatizando com suas expressodes
faciais e corporais.

As afirmacoOes, expressées e duvidas dos alunos demonstram
que eles acreditavam estar respondendo ao que fora pedido.
Pode-se inferir que os alunos ndao estavam fazendo a distingao
entre a ingestdao de alimentos sdlidos e liquidos indicada pela

professora, algo estava “errado”.

estdo tomando
[COMER].

Considerando os conceitos desenvolvidos nas pesquisas de

Percebe-se que a professora e os alunos

referenciais diferentes para interpretar o sinal

Tannen e Wallat (2002, p.90), pode-se afirmar que eles operam
de

autoras, o esquema refere-se “as expectativas dos participantes

através esquemas (schemas) diferentes. Segundo as

acerca de pessoas, objetos, eventos e cendrios no mundo”, em
de

conhecimento

informagdes nao

de

palavras, preenchimento

do

outras ao

proferidas, decorrentes experiéncias

94 “Os classificadores tém distintas propriedades morfoldgicas, sdo formas complexas em
gue a configuracdo de mdo, o movimento e a locagdo da mao podem especificar
qualidades de um referente. Classificadores sdao geralmente usados para especificar o
movimento e a posicdao de objetos e pessoas ou para descrever o tamanho e a forma de
objetos” (QUADROS & KARNOPP, 2004, p. 93).
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anteriores no mundo. A experiéncia da professora como falante
da LP a faz diferenciar o “ato de comer algo” do de “beber
algo”. Ja a experiéncia dos alunos nao contém essa informacao
da LP. Além disso, caso alguns alunos tenham essa referéncia,

ela ndo esta ligada ao sinal [COMER].

Vale destacar que, atualmente, percebe-se, no ensino da Libras
como L, para ouvintes, a preponderancia da concepcao de que
existiria uma equivaléncia direta entre as duas linguas (Libras e
LP), sendo que para cada palavra da LP existiria um sinal
correspondente na Libras. Esse senso comum tem sido
responsavel pela utilizacdao corrente do Portugués Sinalizado em
detrimento da Libras, tanto pelos surdos quanto pelos
intérpretes e demais ouvintes que convivem com a comunidade

surda.””

Devido a esses fatores, € comum o ensino e o uso de alguns
sinais somente a partir de um de seus sentidos na LP. E, além
disso, pelo intenso contato entre a Libras e a LP, € comum que
muitos sinais sejam empregados de forma imprecisa gerando
assim situacdes de incompreensao. Nessa situagao de
incompreensao ocorrida em torno do sinal [COMER], percebe-se
que a professora operou somente com o sentido da palavra em
LP, ou seja, o sinal [COMER] significaria o mesmo que a palavra
“comer” significa na LP. E provavel que a professora, durante
seu aprendizado da Libras, ndao tenha sido levada a refletir
acerca dos diferentes usos e significados desse sinal, mas

somente tenha tido acesso a relacdao de equivaléncia entre o

9 Essa situacdo no contexto norte-americano, segundo Isham (1998), tem feito com que
se aumentem os transliteradores (aqueles que transliteram da LO para uma forma
sinalizada, e vice-versa, por exemplo, do Inglés para o Inglés Sinalizado) e se diminuam
os intérpretes (aqueles que interpretam de uma LO para uma LS, e vice-versa, por
exemplo, do Inglés para a ASL).
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sinal (que simula a ingestao de alimentos) ao ato de comer

(enquanto ingestao de alimentos sdélidos). dessas

A partir
reflexdes, pode-se considerar que os interlocutores operaram a

partir dos seguintes esquemas:

QUADRO 24
Estruturas de pressuposicbes e expectativas 4

Estruturas de pressuposicoes e expectativas: os esquemas conceituais

Esquema de conhecimento dos alunos

Esquema de conhecimento da professora

Os alunos tém como referéncia os usos que eles
fazem do sinal [COMER] na Libras. Assim, esse
sinal indica qualquer alimento ingerido. Percebe-
se que os alunos nao estao diferenciando “o que
o cachorro come - mastiga” daquilo que ele
“lambe - bebe”, visto que ndo importa o fato de
os alimentos serem sélidos ou liquidos, mas sim
o fato de que o cachorro os ingere, remetendo a
significacdo do sinal [COMER] na Libras, através

A professora atribui ao sinal [COMER] da Libras o
significado que a palavras “comer” tem na LP.
Assim, para ela, o sinal [COMER] indica somente a
ingestdo de alimentos sélidos. Percebe-se que a
professora opera com a diferenciacdao entre “o que
se come” e “o que se bebe”. Ela ndo pensa na
possibilidade de entender o sinal [COMER]
indicando a ingestdo de quaisquer alimentos,
solidos ou liquidos.

do qual ndo se define necessariamente a

diferenca entre a ingestdao de sodlidos e a de
liquidos.

+BEBER @

incompreensao criou a oportunidade de os

Essa situacdao de
alunos aprenderem que na LP existe uma diferenca no uso das
palavras “comer” e “beber”. Logo apdés beber a agua de uma
garrafa que estava sobre a carteira, a professora diz para os
alunos que na LP existe uma diferenca entre comer e beber.
“Ele bebe” /

“Eu bebo”. E explica para os alunos o que significa “beber” em
LP.

Entao, dirige-se ao quadro e registra: “Beber”

Entretanto, durante a explicagdao para os alunos, a

professora restringe o sentido do sinal [COMER] ao estabelecer
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o seu significado a partir de sua oposicao ao sinal [BEBER].
Ainda que a professora tenha percebido que o sinal [COMER]
tenha significado para os alunos a ingestdao também de
alimentos liquidos, ela ndo explorou a relagao do sinal [COMER]

na Libras em contraste com a palavra “comer” na LP.

Outro aspecto interessante é que a professora diferencia,
durante sua explicagcao do “beber”, as formas de se referir em
Libras ao ato de pessoas beberem &gua e ao ato de animais
beberem agua. Com relagcdo ao ato de as pessoas beberem
agua, ela explora sinais que indicam o ato de ingerir liquidos e
o ato de beber utilizando um copo. E, com relagao ao ato de os
animais beberem agua, a professora explora um classificador
gue indica o cachorro ingerindo com a lingua a agua. Essas
referéncias aos usos de sinais da Libras em relacdo a LP
evidenciam a consciéncia da professora de que existem
diferencas entre o significado dos sinais da Libras em relacgao
ao significado das palavras da LP. Essas reflexdes ocasionadas
pelo sinal [COMER] <criaram algumas oportunidades de

aprendizagem, como se pode observar no seguinte quadro:

QUADRO 25
Oportunidades de Aprendizagem

Situacdes de incompreensao versus oportunidades de aprendizagem

Situacao Oportunidades para aprender diferencas entre Iinguas

O sinal [COMER] (1) Oportunidade de os alunos saberem que a Libras é diferente da LP.

(2) Oportunidade de os alunos perceberem que ha uma diferenca entre
0s sinais da Libras e as palavras da LP.

= (3) Oportunidade de os alunos aprenderem o uso das palavras “beber” e

@ “comer” na LP.
(4) Oportunidade de os alunos aprenderem que na LP usa-se “beber”
DW para se referir tanto ao ato de animais beberem algo quanto de pessoas,
‘ independente do que utilizam para beber (se utilizam um copo ou uma
xicara, por exemplo).

(5) Oportunidade de os alunos aprenderem que na Libras, dependendo
de quem bebe e de o que bebe (se € um animal ou uma pessoa que
bebe e do que utilizam para beber, por exemplo), serdo usados
diferentes sinais.
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E também propiciaram e motivaram a participacdo dos alunos,

como indicado no quadro abaixo:

QUADRO 26
Oportunidades de Participacao

Situacdes de incompreensao versus oportunidades de participacao

Oportunidades para participar da aula com

Situacao N ~
exemplos e explicacoes

O sinal [COMER1
(1) Oportunidade de os alunos contribuirem com a explicagéo da

= professora através de exemplos proprios de suas experiéncias
pessoais.
0™
(2) Oportunidade de os alunos participarem tecendo explicagdes

I para os colegas.

Encerrando a explicagao, a professora retoma a escrita da
frase, e os alunos continuam a falar acerca de o que o cachorro
se alimenta. A professora, entao, registra no quadro: O
cachorro come osso, racao, carne, arroz, feijao.. Ela explica
para os alunos que utilizou a reticéncias para indicar que o
cachorro também come outras coisas que ndo estao na frase.
Um dos alunos ndao compreende bem o porqué das reticéncias.
Nesse momento, um outro aluno, Roberto, pede para explicar. A
professora autoriza e ele se dirige ao quadro, sinaliza a frase e
explica para o aluno que as reticéncias indicam que o cachorro
come muito mais coisas que nao estao no quadro. Nesse
momento, alguns alunos dizem a professora que o cachorro
realmente come diversas outras coisas. Um dos alunos diz que
0 seu cachorro come papel, o outro diz que o dele come
passaros, o outro diz que o dele mata ratos, mas ndo come. E a

aula prossegue normalmente.

Embora tenham percebido que havia algum problema na

comunicagao, os interlocutores nao perceberam imediatamente
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gue o problema teria causas linglisticas. Essa nao-percepcgao
seria comum, segundo Gumperz (1982a, p.151; 2002, p.181),
pois os interlocutores raramente percebem que as dificuldades

de comunicacao possam ter causas linglisticas.

6.4 Evento-chave: "Somando Varetas”

O segundo evento-chave, Somando Varetas, ocorreu em uma
aula de Matematica. O Jogo de Varetas seria uma disputa entre
os alunos dentro do grupo e, também, dos dois grupos entre si.
Venceria aquele aluno que fizesse o maior numero de pontos,
assim como o0 grupo cuja soma dos pontos dos seus integrantes
fosse a maior. Logo apdés a aceitacdo da proposta, a professora
comecgou a definir com os alunos os valores de cada cor. A
professora, também, orientou que cada grupo deveria criar suas
proprias regras com relacdo ao que valeria ou nao durante o
jogo. Durante o didlogo com o grupo, a professora foi
registrando no quadro uma tabela com os valores de cada cor e
também a relacdo dos integrantes de cada grupo, como
representado no seguinte quadro:

QUADRO 27
Organizacao do Jogo no quadro

JOGO DE VARETAS

Relagdo dos Grupos Valores das Varetas
Grupo A Grupo B
CORES PONTOS
Aluno Pontos Aluno Pontos

- Claudia - Danilo Preto 20
Vermelho 10

- Raquel - Leandro
Azul 5

- Ellen - Roberto Verde 18

- Jonas - Cristiano Amarelo 11

- Rodrigo - Vinicius




211

Os grupos separaram-se, definiram suas regras (cada grupo
estabeleceu o que valeria e o que nao valeria) e iniciaram o
jogo. Desde o momento em que a professora prop6s o Jogo de
Varetas até a soma final do total de pontos obtidos por cada
a definicdao do grupo vencedor,
de

aprendizagem e participacdo relacionadas as acdes que foram

grupo e, conseqlientemente,

pode-se observar a criacdo de algumas oportunidades

sendo desenvolvidas, como representado no quadro abaixo:

QUADRO 28
Oportunidades de Aprendizagem e Participacao

O Jogo de Varetas e as oportunidades de aprendizagem e participacao

Acdes

Oportunidades de aprender como
participar de um jogo

(1) Propondo o Jogo de Varetas e comentando
sobre seu funcionamento.

(2) Definigdo dos valores de cada cor (alunos

falando para a professora os valores que
gostariam que cada vareta tivesse)
(3) Definicao dos dois grupos (alunos e

professora definindo quem sera de que grupo)

(4) Definicdo das regras do jogo (o que pode e o
que nao pode - cada grupo definindo suas regras
com o apoio da professora).

(5) Jogando (cada aluno jogando uma vez) e
observando se as regras estdao sendo cumpridas.

(6) Somando os pontos (os alunos do grupo
somando os pontos de cada integrante) e
registrando o resultado no quadro.

(7) Definindo os vencedores de cada grupo e
comunicando a professora.

(8) Somando junto a professora o total de pontos
de cada grupo e vendo quem seria 0 grupo
vencedor

- Oportunidade de os alunos participarem da
definicdo dos grupos e de opinarem em relacao a
ela.

- Oportunidade de os alunos aprenderem o que
é desenvolver uma atividade e participar da
atividade individualmente e como grupo.

- Oportunidade de os alunos aprenderem a
negociar as regras no grupo e cumpri-las.

- Oportunidade de os alunos aprenderem a jogar
varetas e desenvolverem habilidades
relacionadas ao jogo.

- Oportunidade dos alunos aprenderem a
calcular os pontos no jogo de varetas.

- Oportunidade de os alunos desenvolverem
habilidades de efetuar multiplicagdes e adigdes.

- Oportunidade de os alunos aprenderem o
auxilio mutuo e participarem do calculo dos
pontos de cada participante do grupo.

- Oportunidade de os alunos desenvolverem
habilidades de classificacdo em relacdo a
pontuacado obtida.

No decorrer da realizagao do

jogo, o grupo B solicitou ao

pesquisador que os filmasse. Segundo eles, a filmagem seria
uma prova da honestidade de cada um durante o jogo. Entdao o
olhar do pesquisador focou-se no Grupo B. Um dos alunos do
procurou a professora para

Grupo B, ao terminar seu jogo,

saber quantos pontos ele havia feito. A professora comecgou,
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entao, a explicar ao aluno como ele deveria fazer para calcular
sua pontuacao no jogo. O aluno nao conseguiu compreender
bem o que a professora queria dizer com sua explicagao, pois
ele nao entendeu a relagao entre a quantidade de varetas que
havia pegado e o seu valor, nesse momento é que se configura
a situacdao de incompreensao, a qual serd analisada a seguir

(situacao 2).

Essa situacao mobilizou, posteriormente, todo o grupo e criou a
oportunidade de alguns alunos contribuirem com os demais,
explicando, inclusive para integrantes do outro grupo, como se
calculavam os resultados individuais e do grupo. Essa interacgao

estimulou a cooperacgao entre os alunos de ambos os grupos.
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Quadro 29 - Transcrigdo do evento-chave: “somando varetas” (SITUACAO 2)

Interacao Verbal Pistas de Contextualizacdao e Comentarios

A professora aponta para o quadro onde estdo registradas as pontuacdes
1P sw referentes a cada cor. Ela espera que o aluno registre o valor correspondente
a uma vareta amarela que ele havia apanhado no jogo, e assim possa somar

15 . .
> AAA quantos pontos havia conseguido no total.
CIg “ } %M‘ “

1P  FB [OLHAR LA] [PONTO .. COR PONTO]

aponta para o quadro

O aluno olha para as pontuagdes ao mesmo tempo em que sinaliza amarelo e,

2AR sSw © entdo, sinaliza um e escreve no quadro “1”.
@u E] Mesmo observando as pontuacOes referentes a cada cor, o aluno registra no
quadro apenas a quantidade de varetas amarela que ele havia pegado (1).
2AR FB[AMARELO ... ... UM]
A professora insiste com o aluno Cristiano que ele preste atengdo nos valores
3P que estavam registrados. Com uma expressao de interrogacdo, ela aproxima-

Sw
" se de onde estavam registrados os valores. O aluno a acompanha com o
@ Qﬁ § @ olhar, mas sem deslocar-se. Afastando-se do quadro e olhando para
E] & |_—_| Cristiano, a professora o questiona, apontando para o valor do amarelo no
. quadro.
3P FB [UM] [NAO-ENXERGAR] [AMARELO UM]

Cristiano olha para Danilo que sinaliza para ele “11”. Entdo, coloca outro “1”
ao lado do “1” que havia escrito, formando assim “11”. A professora ndo vé

4P SwW a Danilo sinalizando para Cristiano e pensa que ele havia registrado “11” por ter
e R < observado a relagdo de valores no quadro e entendido o que deveria fazer. Ao
—l — Xk - d , le olh f f
L+ d_** L« terrl'nnar e escrever o numero, ele olha para a professora. A professora,
mr m- L] entdo, questiona dirigindo-se ao grupo, se nao haviam pegado varetas

4P FB [VERDE .. TER VERDE] [VER] verdes.

Imediatamente, o aluno Danilo do mesmo grupo de Cristiano respondeu que
SAD Ssw havia trés varetas verdes. Durante a resposta de Danilo, Cristiano desloca-se

"I" em direcao ao grupo.

5AD EB [TRES]

A professora desloca seu olhar de Danilo para Cristiano e diz que ainda
6P SW - faltava o valor referente as trés varetas verdes. Entdo fala para Cristiano que
e I ele precisa registrar o valor das trés varetas verdes.

—
*K LW =
=> AN

6P FB [FALTAR VERDE]
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Pistas de Contextualizacao e Comentarios

7AD

7AD

8AR

8AR

9p

9P

10AD

10AD
11V

11V

12P

12P

FB [FALTAR TRES VERDE]

dm | dm

FB [DEZOITO ... ... DEZOITO]

sw
@d |/!; %R%

FB [UMVERDE] [COMO]
sv’

FB [TRES]

SW

Oy | da da b

FB [ TRES ... ... DEZOITO DEZOITO DEZOITO]
~
@ | 076 |
[2,,ENSINAR3]

|nsatlsfagao ......

Cristiano aproxima-se do grupo, e o aluno Danilo, olhando para Cristiano,
repete a mesma fala da professora. Enquanto sinaliza, o aluno também
movimenta os labios com uma expressdo de adverténcia.

Cristiano se desloca em diregdo ao quadro com o intuito de verificar o valor das
varetas verdes. A professora o acompanha. Ele localiza entdo o valor da vareta
verde e o sinaliza para a professora.

Nesse momento, Cristiano estd pegando um giz para escrever o valor. A
professora olha para Danilo e, em seguida, para Cristiano e questiona se era
somente uma vareta verde e como ele iria registrar no quadro.

Cristiano fica parado com o giz na mao, sorrindo acanhadamente e olhando
para Danilo. A professora também estava olhando para Danilo. Entdo, ele deita
a cabega sobre a carteira demonstrando que o Cristiano ndo havia entendido.

Cristiano ndo escreve nada e fica aguardando a ajuda de Danilo. Entdo Danilo
responde: “trés”.

Nesse momento, o aluno Vinicius olha para a professora e diz que Cristiano
deveria registrar trés vezes dezoito.

A professora olhando para Cristiano balanga negativamente a cabega e, em
seguida, solicita ao grupo que ensinem para Cristiano como ele deveria somar
0S seus pontos.

O grupo pega trés varetas verdes e comecga a explicar para Cristiano.

Um aluno do outro grupo chama a professora e ela se dirige ao grupo.

SW - Transcrigao em Sing Writing
FB - Transcrigdo Convencional

P - Professora
AR - Aluno Cristiano

AD - Aluno Danilo
AV - Aluno Vinicius
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Essa situacdo de incompreensao é diferente das duas situacgdes
analisadas anteriormente, pois ela ndo estd vinculada a
incompreensao de uso e/ ou significado situado de um
determinado sinal da Libras. Ao contrdrio, todos os sinais
usados durante a situacdao sdao reconhecidos e compreendidos
pelos interlocutores. Isso demonstra como nas interagdes
comunicativas o peso interpretativo é muito maior do que o
significado linglistico (GUMPERZ, 1982a, p.150; 2002 p. 180).

Pode-se afirmar que tal fato ocorreu devido a necessidade de o
aluno possuir um conhecimento prévio que o permitisse inferir
as informagdes que nao haviam sido proferidas pela professora
durante o dialogo. Vale destacar que, mesmo conhecendo e
dominando os sinais, o aluno nao compreendeu o que a
professora queria dizer a ele. Essa incompreensao pode ser
relacionada a nao-observacdo das explicacdes dadas pela
professora, anteriormente, e da falta de atencdo as pistas de

contextualizacdo expressas durante o didlogo.

Esse evento demonstra que existem situacdes de
incompreensao entre alunos surdos e professores ouvintes,
usuarios da Libras, que ndo decorrem unicamente de
desconhecimentos linglisticos. Essa situacdao de incompreensao
ocorreu pelo conflito entre o0os esquemas conceituais da
professora e os do aluno. A professora tinha a expectativa de
gque o aluno registraria no quadro o valor referente a
gquantidade de varetas que ele possuia multiplicado pelo valor
das cores. Todavia, o aluno nao correspondeu a expectativa da
professora por nao entender o que ela estava perguntando, ou
melhor, o que ele deveria responder ou a partir de que

referéncia deveria pensar.
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Mesmo percebendo que o aluno nao estava entendo bem o que

ela queria dizer, a professora parece nao identificar o motivo da

discrepancia entre suas expectativas e as acdes do aluno. Na

verdade, o que parece ter acontecido é que ele nao conseguiu

operar com 0o mesmo esquema da professora.

Enquanto ela

pressupunha a multiplicagcdo da quantidade de varetas pelo seu

valor, o aluno somente entendia que ele deveria registrar um

dos dados no quadro, ou a quantidade ou o valor, e nao o

resultado da multiplicagao dos dois, como se pode observar no

quadro:

QUADRO 30
Estruturas de pressuposicfes e expectativas 5

Estruturas de pressuposicoes e expectativas: os esquemas conceituais

Esquema de conhecimento de Cristiano

Esquema de conhecimento da professora

O aluno ndo conseguiu compreender o que ele
deveria fazer com os dados que tinha. Ele sabia
gue tinha pegado uma vareta amarela e trés
varetas verdes. Sendo que cada amarela valia
onze pontos e cada verde dezoito. No primeiro
momento ele opera com o0 seguinte esquema
“colocar no quadro quantas varetas havia
pegado”. Apdés a ajuda do aluno Danilo,
Cristiano passa a operar com outro esquema
“devo colocar o valor indicado para cada cor”.
Isso demonstra que ele ndo compreendeu que
deveria multiplicar a quantidade pelo valor.

1 AMARELA

10U 11?7 30U 18?

—— (18 PONTOS

A professora operava a partir do seguinte
esquema: “deve-se colocar no quadro o total
referente a quantidade de varetas multiplicado
pelo seu valor”. A professora insiste nesse
esquema, o qual ela compartilha com alguns dos
outros alunos que participavam do dialogo (Danilo
e Vinicius).

1 X11

3X 18

54 PONTOS

O aluno parece nao ter observado as pistas de contextualizacao

dadas anteriormente pela

realizou nenhuma sinalizacdo especifica capaz de

professora.

E a professora nao

indicar ao
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aluno que, o que ele deveria registrar era o resultado da

multiplicacdao (quantidade x valor). Embora varios alunos

conhecessem o0 jogo de varetas, muitos deles ainda nao tinham
jogado com o propdsito de calcular os pontos.

Portanto, ao

preparar a atividade junto aos alunos, a professora falou
brevemente como eles deveriam calcular os resultados. Durante
essa explicacdo e o préprio jogo, varias pistas foram dadas.
Entretanto, parece que tais pistas foram ignoradas pelo aluno.
Enquanto a professora explicava como calcular os pontos, por

exemplo, o aluno olhava para o caderno. Pode-se observar a

seguir algumas dessas pistas.

QUADRO 31

Estruturas de pressuposicdes e expectativas 6

Estruturas de pressuposicoes e expectativas: o enquadre interativo

Pistas de Contextualizacao

Sentidos e possiveis inferéncias

(1) O uso do sinal [PONTOS] e do
sinal [SOMAR] durante a
construgdo da tabela com os
valores de cada umas das cores
das varetas.

(2) O ato de a professora apontar
para a tabela que indicava os
valores de cada cor.

(3) A pergunta da professora,
apos o aluno dizer que a verde
valia 18 pontos (é somente uma
vareta verde?).

Pode-se inferir que o uso desses sinais faz referéncia a
necessidade de se calcular o total da pontuagdo. O sinal
[SOMAR] ja indica que havera o calculo de um resultado final,
ao qual so se pode chegar através da realizacdo de operacgbes. A
professora indica que eles somardao os pontos de cada cor para
saber o resultado.

Pode-se inferir que, ao apontar para a tabela e questionar o
valor de cada cor, ou seja, quantos pontos correspondiam as
diferentes cores, a professora esperava que o aluno se
lembrasse de suas explicagdes anteriores em relagdo ao célculo
(quantidade de varetas multiplicado pelo valor de sua cor).

Ao perguntar se era somente uma vareta verde [UMA VERDE?
COMO?], a professora demonstra sua tentativa de indicar ao
aluno que ele deveria colocar o valor da vareta verde de acordo
com sua quantidade.

da

professora dirigiu-se

Depois situacao

de

ao outro grupo deixando com que o

incompreensao relatada acima, a

proprio grupo explicasse ao aluno Cristiano como ele deveria
calcular seus pontos. Cristiano continuou de frente para o
guadro com o giz na mao. Apds pensar um pouco, registrou “3”

e comecou a afastar-se do quadro olhando para os alunos de
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seu grupo. Danilo e Roberto disseram-lhe imediatamente, que
ele estava equivocado. Entao, ele volta rapidamente ao quadro
e substitui o "3” pelo “"18”. Os alunos balancam a cabeca. Entao
Cristiano pergunta a eles o que deveria escrever no quadro e

diz que para ele estava sendo muito dificil.

Nesse momento, Danilo e Roberto levantaram-se de seus
lugares e aproximaram-se de Cristiano. Eles se mobilizaram no
sentido de mostrar para Cristiano como se calculavam os pontos
no jogo, ja que ele ndao conseguia compreender o que deveria
realmente fazer. Danilo pegou o giz da mao de Cristiano apagou
o “"18” e escreveu “54”. Roberto, entao, prontamente, mostrou
para Cristiano o que ele deveria fazer: (1) anotar quantas
varetas de cada cor ele havia pegado, (2) verificar na relacao o
valor correspondente a cor da vareta, (3) multiplicar a
quantidade de varetas pelo valor de sua cor e (4) somar os

resultados referentes ao total de cada cor.

Mesmo com a explicagao, Cristiano ainda confundiu mais uma
vez 0 que deveria fazer. Entretanto, percebeu seu erro e com
ajuda da professora o corrigiu. A professora pegou as 4 varetas
(uma amarela e trés verdes) e fez com que o aluno colocasse
no quadro o valor de cada uma delas. Conforme Cristiano
registrava o valor no quadro, a professora retirava uma vareta
e punha sobre a carteira. Cristiano entdao estruturou o seguinte
no quadro: 11+18+18+18. Concluidas as explicacdes, ele se
mostrou realizado e calculou no quadro sua pontuagao. Segundo
as orientacgdes recebidas de Roberto, Danilo e da professora,
Cristiano somou os valores (11+18+18+18=65), registrando o

total de sua pontuacao em frente a seu nome.
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E interessante notar que somente quando os alunos utilizaram a
construcao espacial da LS, representada abaixo, foi que
Cristiano conseguiu entender claramente o que precisava fazer.
Essa construcdao tornou a multiplicacao, presente no calculo da
pontuacdo, “visivel espacialmente” oferecendo, assim, algumas
pistas em relacdo a como ele deveria organizar os dados que
possuia acerca da quantidade e do valor das varetas, conforme
o representado no quadro abaixo:

QUADRO 32
Estrutura da explicacdo em Libras

Explicacao em Libras — Esquematizacao dos dados (quantidade + valor-cor)

[UM AMARELO 11] [VERDE TRES 18 18 18] [54 VERDE 11 AMARELO] [SOMA 65]

1‘1 18\1‘8 /18 54\ 71 65
1 3 +
Amarelo Verde Verde Amarelo

Ao observar atentamente essa sinalizacdao, o aluno realizou uma
expressao de contentamento. A expressdao demonstrou que o
aluno havia compreendido o que, de fato, deveria fazer. Os
demais alunos continuaram a somar seus pontos. Apds todos
terem calculado seus préprios pontos, alguns, com o auxilio da
professora e dos colegas, se dirigiram ao quadro para
registrarem seus pontos. E Roberto, auxiliado por Danilo,
calculou o total de pontos do Grupo B e do Grupo A. Os alunos,

junto a professora, classificaram os jogadores de acordo com a
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ordem decrescente dos pontos. Roberto entao registrou no
quadro os totais, indicando que o grupo B era o vencedor. O

placar final do jogo foi organizado no quadro da seguinte

maneira:
QUADRO 33
Organizacao do placar final no quadro
JOGO DE VARETAS
Grupo A (407) Grupo B (478)
Aluno Pontos Aluno Pontos
- Claudia (6°) 69 - Danilo (19°) 139
- Raquel (59) 109 - Leandro (49) 110
- Ellen (109) 39 - Roberto (89) 53
- Jonas (29) 138 - Cristiano (7°) 65
- Rodrigo (99°) 52 - Vinicius (39°) 111

Os alunos foram para o intervalo. Ao retornarem, a professora
0os orientou com relagdao a visita que fariam ao Museu e, logo
depois, retomou o placar do jogo, o qual estava registrado no
quadro, e refletiu com os alunos acerca do jogo de varetas e
das operacgOes utilizadas por eles para calcularem seus pontos.
A professora também discutiu com os alunos a diferenca entre
as pontuacgdes individuais com relagcao ao total final de cada
grupo. Além disso, ressaltou a importancia da cooperagao no

trabalho em grupo.



221

7 CONSIDERAGOES FINAIS

Durante séculos de histdoria da surdez, a discussdao acerca do
uso da LO ou da LS na educacgao de surdos ocupou um lugar
central. Varios estudos foram desenvolvidos com o objetivo de
defender o uso da LS, ou de condena-lo em favor do uso da LO.
Essa tensao, LS versus LO, persiste, atualmente, em algumas
escolas que possuem alunos surdos e, inclusive, em algumas
pesquisas que tratam da educacao de surdos. Mesmo sabendo
gue nao ha unanimidade em relacdo as propostas e as praticas
educacionais inclusivas e bilinglies para surdos, nesta
dissertacao, objetivou-se ir um pouco além dessa tensdo, LO
versus LS, com vistas a compreensdao da criagcao das
oportunidades de aprendizagem e participagcao no contexto de

uma sala de aula na qual a lingua da interagcao é a Libras.

Considerando-se a aprendizagem como um processo, local e
historicamente situado, refletiu-se, com base nas perspectivas
da etnografia educacional e da sociolinglistica interacional,
acerca da constituicao histérica, politica e social da atual
educacao de surdos e da relagao entre processos interpretativos
e processos de producgdao e apropriacao de conhecimentos. Para
isso, investigou-se como uma professora ouvinte e seus alunos
surdos vivenciam situagdes de incompreensdao e como essa
vivéncia cria ou ndo oportunidades para aprender e participar

no contexto da sala de aula.

O conhecimento do contexto dessa sala de aula de surdos
evidenciou que as diferentes agdes dos participantes da sala de
aula foram constitutivas de diversas praticas e significagdes
locais, inclusive quando algo nao era bem compreendido. A

andlise dos dados demonstrou algumas caracteristicas
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importantes da sala de aula de surdos, tais como a (1)
organizagao espacial da sala, (2) o uso da Libras, (3) o uso do
espaco proximo ao quadro e (4) do préprio quadro, e, também,
(5) a forma pela qual a leitura de textos da LP é vivenciada.
Embora algumas dessas caracteristicas sejam comuns a outras
salas de aula, na turma composta somente de alunos surdos,

elas ganham um significado diferente.

A identificagcao desses padrdes interacionais pode contribuir
para a formacdo e a atuacdao dos professores a medida que
proporciona a eles um outro olhar sobre a sala de aula de
surdos. Considerando-se a (1) organizacao espacial da sala de
aula, pode-se concluir que a sala de surdos precisa ser
organizada de forma que todos se vejam. A organizagao
tradicional, carteiras enfileiradas, limita a interagao dos surdos
em sala de aula, uma vez que os impossibilita de “ouvir” aquilo
gue os colegas que estao atras, por exemplo, falam. Quanto
mais amplo for o campo de visdao dos alunos surdos na sala de
aula, maior serd a sua possibilidade de interagir com seus pares
e, conseqlUentemente, de vivenciar oportunidades de
aprendizagem e participacao. Além disso, para interagir com os
alunos surdos e observar as diversas pistas verbais e nao-
verbais dadas por eles durante as aulas, a professora precisa
manter-se atenta as diversas acOes e falas dos alunos, as quais

exigem dela um contato visual constante.

A anadlise dos dados também evidenciou que os alunos surdos,
nessa sala de aula, interagem constantemente, cooperando uns
com os outros e compartilhando conhecimentos linguisticos,
culturais e escolares. Essa interacdao da-se através da Libras. O
(2) wuso da Libras pelos participantes da sala de aula

(professora e alunos surdos) possibilita que as interagdes sejam
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de fato significativas ja que os participantes podem ser
incluidos na conversacao por meio do uso de uma lingua a que
todos podem ter acesso, ao contrario do que ocorre em turmas
mistas e em turmas onde atuam professores que nao sao

usuarios da LS.

A importancia do uso da Libras, como uma das condi¢cdes para
ser membro do grupo, foi ressaltada em diversos momentos da
coleta e analise de dados, visto que o portugués oral nao
poderia ser utilizado no espaco da sala de aula. Quando um dos
alunos da turma, por exemplo, interagia em LP oral com a
professora, ele criava um outro enquadre interativo, o qual nao
permitia que a turma entendesse o que estava sendo definido
no didalogo, suscitando uma reacao contraria ao uso da LP oral
na sala de aula. Na verdade, somente poderia circular
livremente na sala a LP em sua forma escrita, ou seja, nos

cadernos, cartazes, mapas, livros e no quadro.

O (3) espaco préximo ao quadro e (4) o quadro sao utilizados
pelos participantes da sala de aula como o “lugar” da
socializacdao de informacdes e conhecimentos. Aquilo que é
considerado importante para todo o grupo é feito em frente ao
gquadro ou é registrado nele. O espaco da frente da sala é o
espaco mais visivel para todo o grupo e, além disso, as duvidas
da LP podem ser registradas no quadro. Esse espaco permite
gue as duas linguas sejam utilizadas e vistas por todos: a LP,

registrada no quadro, e a Libras, sinalizada.

Evidenciou-se também que (5) “ler” para o grupo significa
transliterar o texto da LP através do uso de sinais da Libras.
Esse tipo de leitura bimodal estabelece uma relagao direta entre

as palavras da LP e os sinais da Libras e caracteriza uma das
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formas do surdo interagir com a LP, o que estd relacionado ao
rol de oportunidades de aprendizagem ao qual os participantes
tiveram acesso durante sua escolarizacdao em relagdao as
praticas letradas. Nessa sala de aula de surdos a leitura é
vivenciada como sendo a “sinalizagao e soletragao” de um texto
em LP registrado no quadro. E importante que os professores se
perguntem se ao "“sinalizar e soletrar” os textos, os surdos

estao sendo capazes de entender o que estao “lendo”.

Na sala de aula composta apenas de alunos surdos, nao basta
somente tentar oferecer os conteddos em Libras ou recorrer a
LP escrita como forma de comunicacgao. E necessario superar as
incompreensdes decorrentes da diversidade socio-linglistico-
cultural, por exemplo, para que o0 processo de ensino-
aprendizagem aconteca. Nessas turmas, o professor é desafiado
a ampliar o uso de recursos e estratégias (didaticas,
comunicativas, visuais etc.) capazes de possibilitar a
construcao de um entendimento comum dos objetivos e das
formas de participacdao nas atividades pedagdgicas a serem

desenvolvidas em sala de aula.

O estudo das situacdes de incompreensao, entre professora
ouvinte e alunos surdos, permitiu que se compreendesse um
pouco mais acerca da complexidade do processo de
comunicagao humana e da «criacdo de oportunidades de
aprendizagem e participacdao em sala de aula. Identificando-se e
analisando-se situacbes de incompreensao em sala de aula,
pode-se (1) conhecer melhor as relagdes entre as situagdes de
incompreensao e o processo de aprendizagem e (2) entender de
forma mais clara a maneira pela qual esta se processando a
aprendizagem. Além disso, esse tipo de estudo (3) contribui

com a compreensao e explicitagcdao de sentidos e informacgoes
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que o aluno utiliza para entender o professor e,
conseqientemente, aprender; e, também, (4) evidencia os
mecanismos utilizados pelos participantes da sala de aula
durante a negociacdo do sentido do que estda sendo dito e da

compreensao em relagao ao que se quer dizer.

Os trés eventos-chave, analisados, permitem observar que a
relacao dos interlocutores, professora e alunos, com as
situacdes de incompreensao, dependem do conhecimento de
mundo que possuem e, também, de diversos elementos
contextuais e linglisticos, por exemplo, relacionados a suas

estruturas de pressuposicdes e expectativas.

A analise evidenciou que as situacdes de incompreensdao podem
tornar-se partes constitutivas de oportunidades de
aprendizagem e participagao a partir do momento em que, ao
causar um “problema” de comunicagao, sao percebidas, ainda
que inconscientemente, provocando nos interlocutores a
necessidade de se construir um outro enquadre interativo capaz
de estabelecer o entendimento comum acerca do que estad
sendo dito ou acontecendo na interacao. A constituicao de um
outro enquadre conduz os interlocutores a acionarem seus
esquemas conceituais que, por sua vez, reconfiguram a
interagdo ao disponibilizar novas informacdes contextuais e, até
mesmo, ao explicitar informacgdes contextuais oferecidas

anteriormente de forma implicita.

Outro aspecto importante, evidenciado durante a pesquisa, foi a
re-explicacao feita por alguns alunos a partir de situacdoes de
incompreensao, como exemplificado no evento-chave “somando
varetas”. A professora conta com a mobilizacdo e apoio de

alunos que, ao compreenderem sua proposta, se dirigem a
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turma e tecem uma re-explicagao com o objetivo de contribuir
com a compreensao do que foi dito e dar seqliéncia ao processo
de ensino-aprendizagem. Essas acgdes individuais, no nivel
coletivo, afetam a natureza e diregao da interagdao conduzindo a

(re) estruturacao do(s) evento(s) da sala de aula.

Em suma, os aspectos analisados na pesquisa sao
extremamente importantes para a compreensao da construcao
das oportunidades de aprendizagem em sala de aula,
oferecendo uma nova possibilidade de entendimento do
processo de ensino-aprendizagem dos surdos em Libras, em
contraposicdao aos processos fundamentados na LP e amparados
pela presenca do intérprete em salas mistas. A pesquisa
também evidenciou que a interacdo em LS, em uma sala de aula
composta somente de surdos e professora usuaria de Libras,
favorece a construgao e apropriagcao das oportunidades
coletivas de aprendizagem e participagao, bem como a
construgcao de um entendimento comum das atividades a serem

desenvolvidas em sala.

E relevante destacar que o conhecimento do contexto de uma
sala de aula, constituida somente por surdos, oferece algumas
informacgoes importantes a melhor compreensao das
conseqiéncias da organizacao da sala para seus participantes,
evidenciando elementos para avaliagdao da relevancia,
pertinéncia e aplicabilidade das condicdes de aprendizagem
dessa sala de aula em outros espacgos escolares. Além disso,
esta dissertacao contribui com outros estudos sobre a sala de
aula, considerando a inclusao educacional dos surdos, o
reconhecimento de sua lingua e a valorizagdao da sua cultura no

processo de ensino-aprendizagem.
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