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“Sabemos que cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se
entrecruzam e lutam os valores sociais de orientacdo contraditéria. A palavra
revela-se, no momento de sua expressao, como produto da interagdo viva das

forcas sociais.”
Bakthin
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Resumo

O presente estudo, por meio de uma pesquisa interpretativista de cunho etnogréfico
Erickson, 1984, 1989; Cavalcanti, 1990; Moita Lopes, 1994, 1996; Emerson et alli, 1995;
Mason, 1997; Agar, 1998), foi norteado pela seguinte pergunta de pesquisa: Que
representagcdes sdo construidas por surdos adultos, alunos de uma turma da Educagédo de
Jovens e Adultos do Instituto Nacional de Educacdo de Surdos, por seus professores
ouvintes, pela professora surda e pelo monitor surdo sobre as linguas com as quais
convivem (Portugués e Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS) na escola?

Para tentar responder a essa pergunta, a discussdo foi encaminhada em uma
perspectiva multidisciplinar utilizando concepgbes provenientes da Sociologia (Elias e
Scotson, 2000), Antropologia e Historia (De Certeau, 2001), Anélise Critica do Discurso
(Fairclough, 1989, 2001) e Filosofia da Linguagem (Bakhtin, 1979, 1997) que, em
articulagdo com as contribuicbes dos Estudos Culturais (Silva, 1998,1999; 2000;
Woodward, 2000), Estudos Surdos (Skliar, 2002, 2003) e as reflexdes no campo da
educacdo bilingle para minorias (Romaine, 1989; Grosjean, 1982, 1992; Garcia e Baker,
1995; Sktnabb-Kangas, 1995 Maher, 1997) e para surdos (Lane,1992; Widell, 1994; Skliar,
1997, 1998, 1999, 2000; Souza, 1998, 1999, 2000; Svartholm,1998; Freire, 1998, 1999,
dentre outros) busca uma interpretacdo possivel para as relacfes entre representacdes,
linguagem e ensino no contexto escolar em foco. Parte-se da idéia de que as representagdes
que os participantes constroem da lingua de sinais e do portugués os localizam em
determinadas posic¢des produzindo repercussdes no processo de ensino e aprendizagem.

Dadas as particularidades das interacdes entre alunos surdos, profissionais surdos e
professores ouvintes, no contexto desse estudo, foi central a esta analise a concepg¢éo de
estabelecidos e outsiders desenvolvida por Elias e Scotson (2000) para o entendimento das
diferentes posigcdes que 0s participantes ocupam nos seus modos de ver a si mesmos € ao
outro em suas praticas discursivas.

A andlise dos registros mostrou que as representacdes construidas pelos
participantes acerca das duas linguas que circulam naquele contexto escolar remetem ao
conflito nuclear vivido por todos: a lingua de sinais, lingua natural dos alunos surdos e

importante traco identitario desse grupo, tem no processo de ensino e aprendizagem apenas
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a funcdo de ponte e apoio para a aprendizagem, enquanto o portugués escrito, em relacao
ao qual os alunos podem ser considerados aprendizes iniciantes, ocupa um lugar central
como lingua legitimada na escola pensada pelos ouvintes.

A repercussdo desse conflito nas interagdes entre os participantes e nos diferentes
significados que atribuem as linguas ora os insere, ora os desloca nos / dos discursos
hegemonicos historicamente construidos sobre os surdos e a surdez calcados na
representacdo matriz da deficiéncia. E é nas brechas desses deslocamentos, presentes nas
vozes desses participantes, que esse estudo se apOia para apontar possiveis saidas em
direcdo a um projeto educativo que incorpore 0s préprios surdos em sua arquitetura

curricular e em suas decisdes pedagogicas.
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Abstract

This study, accomplished through interpretative ethnographic research of Erickson,
1984, 1989; Cavalcanti, 1990; Moita Lopes, 1994, 1996; Emerson et all, 1995; Mason,
1997; Agar, 1998), was guided by the following research question: What representations
are built by deaf adults, students in one of the Youngsters’ and Adults’ Education classes of
the National Institute for the Deaf, by their hearing teachers, by their deaf teacher and deaf
monitor concerning the languages they use (Portuguese and the Brazilian Sign Language —
LIBRAS) at school?

In an attempt to answer this question, the debate was carried out within a
multidiscipline perspective using concepts from Sociology (Elias and Scotson, 2000),
Anthropology and History (De Certeau, 2001), Critical Analysis of Discourse (Fairclough,
1989, 2001) and Philosophy of Language (Bakhtin, 1979, 1997), that, linked to
contributions of Cultural Studies (Silva, 1998, 1999, 2000; Woodword, 2000), Deaf Studies
(Skliar, 2002, 2003) and reflections on the field of bilingual education for minorities
(Romaine, 1989; Grosjean, 1982, 1992; Garcia and Baker, 1995; Sktnabb, 1995; Maher,
1997) and for the deaf (Lane, 1992; Widell, 1994; Skliar, 1997, 1998, 1999, 2000; Souza,
1998, 1999, 2000; Svartholm, 1998; Freire, 1998, 1999 among others) seeking a possible
interpretation of the relationships between representations, language and teaching in the
context of the focused school. One starts with the idea that the representations the
participants build of sign language and Portuguese, place them in certain positions that
produce repercussions on the teaching and learning processes.

Given the particularities of interactions between deaf students, deaf professionals
and hearing teachers, within the context of this study, the concept of established
participants and outsiders developed by Elias and Scotson (2000) was key to enable this
analysis to understand the different positions that the participants hold in their way of
seeing themselves and others in their discursive practices.

The analysis of records revealed that representations built by participants regarding
the two languages used in the schooling context remit to the nuclear conflict faced by
everyone: sign language, the natural language of deaf students and an important identifying
characteristic of this group, only serves as a bridge and support to learning in the teaching

and learning processes, while written Portuguese, within which the students can be
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considered as beginners, occupies a central place as a legitimized language at school as
imagined by hearers.

The repercussion of this conflict in interactions between participants and the
different meanings they attribute to the languages, makes them at times be included and at
other times be excluded from/of hegemonic discourses historically constructed about the
deaf and deafness rooted in the matrix representation of the deficiency. It is in the
exclusions, voiced by participants that this study aims to point out possible ways of
building an educational project that incorporates the deaf in its curricular framework and

pedagogic decisions.
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INTRODUCAO

A citacdo que introduz o titulo dessa tese — ““O dificil séo as palavras”- me foi
dirigida por um dos alunos surdos que compde a turma em torno da qual se realizou a
pesquisa de campo cujos registros serdo analisados aqui. N&o por acaso, dos muitos
enunciados desses alunos, escolhi este que para mim representa de modo bastante
significativo os relatos que me fizeram. Como na epigrafe dessa tese, essa frase apresenta-
se como uma arena em miniatura onde diferentes linguas, culturas, diferentes perspectivas
de educacdo, diferentes olhares sobre 0s surdos e a surdez se entrecruzam na interacdo viva
do contexto escolar.

As palavras, metonimia recorrente no discurso dos surdos simbolizam o portugués.
As palavras as vezes tratadas como coisas parecem nesses discursos a0 mesmo tempo totem
e tabu. Saber as palavras salva o surdo de sua condicdo de exclusdo social; ndo sabé-las
significa estar destituido de valor naquele mercado linglistico — a escola — em que o
portugués tem peso e status de dolar. As palavras — idealizacdo do portugués — séo
contraditoriamente salvadoras e vilés.

Palavras e sinais se dirigem a interlocutores mutuamente estrangeiros a forca
expressiva de cada modo de articular e de significar o discurso e 0 mundo. E nesse universo
sociolinguisticamente complexo em que se situa essa pesquisa. Os depoimentos de alunos
de uma turma de sexta serie da Educacdo de Jovens e Adultos do Instituto Nacional de
Educacdo de Surdos (INES) e de seus professores (ouvintes e surdos) sdo a matéria viva
dos registros levantados neste trabalho. Sob a perspectiva das representacdes (Silva, 1999,
2000; Woodward, 2000) que estes atores constroem das linguas com as quais convivem na
escola, vou tecer algumas possibilidades de interpretacdo sobre o que estd acontecendo
nesse lugar nas relagdes de ensino — aprendizagem.

Os registros gerados pela pesquisa de campo (notas, gravagdes de depoimentos e de
cenas da sala de aula) nos falam do conflito linglistico que caracteriza esse contexto
escolar colocando em foco as relagcdes de poder entre 0s sujeitos e as representagdes que
estes constroem do portugués e da lingua de sinais. Como argumentam Elias e Scotson
(2000), os fendmenos ndo ocorrem em um “vazio sociologico”. Ndo ha como separar

problemas em pequena escala de uma comunidade do que ocorre em ambito mais amplo.
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Logo é possivel afirmar que os enunciados e acontecimentos que retratam a realidade
observada encontram-se relacionados a questdes para além desse microcosmos. As tensdes
entre as causas dos grupos minoritarios (garantia de direitos politicos, sociais e
linglisticos) e as forcas que tentam promover o apagamento das diferencas através de
mecanismos de homogeneizagdo estdo presentes nesse contexto. No contexto focalizado, a
aceitacdo e circulacdo da lingua de sinais e as representacdes calcadas na deficiéncia,
reforgadas subliminarmente pelas politicas publicas de inclusdo escolar, tanto produzem
efeitos de paralisia, como sugerem algumas frestas por onde se espreitam possiveis
movimentos.

Nesse sentido, o presente trabalho se propde a investigar em que medida as
representacdes construidas por participantes surdos e ouvintes acerca das linguas com as
quais lidam na escola podem afetar a situagdo atual de ensino-aprendizagem e tambem
apontar algumas possibilidades de reconstrugdo de crencas e praticas rumo a um ambiente
mais produtivo e mais prazeroso no processo de construgdo de conhecimentos.

Nessa perspectiva, o discurso e os significados construidos pelos participantes
envolvidos no contexto escolar sdo a via de acesso a0 modo como estes véem as linguas
com as quais convivem permitindo-nos refletir até que ponto operam projetos comuns ou
diferenciados em relacdo ao acontecimento pedagdgico.

Esse trabalho pretende contribuir na discussdo de uma educacdo bilinglie para
surdos a partir das vozes daqueles que tecem a escola em suas praticas e discursos.
Observando salas de aula, ajustando o foco para uma turma da Educacdo de Jovens e
Adultos do INES, registrando depoimentos durante um ano, em uma investigacao
etnografica (,Erickson, 1984, 1989; Cavalcanti, 1990; Moita Lopes, 1994, 1996; Emerson
et alli, 1995; Mason, 1997; Agar, 1998), proponho-me a responder a seguinte pergunta de

pesquisa:

Que representagdes sdo construidas por surdos adultos, alunos de uma turma da
Educacdo de Jovens e Adultos do INES, por seus professores ouvintes, pela
professora surda e pelo monitor surdo sobre as linguas com as quais convivem

(portugués e LIBRAS) no contexto escolar?
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A partir da reflexdo sobre as representacbes construidas e refletidas nas praticas
escolares, essa pesquisa objetiva discutir e apontar possiveis pistas sobre 0 processo de
ensino e aprendizagem de surdos no universo investigado.

Para tanto, inicio esse estudo abordando, no capitulo I, a motivacdo e as
justificativas que moveram a pesquisa apresentando de forma sucinta uma discusséo acerca
dos movimentos de mudanca ocorridos, na instituicdo em que essa pesquisa se realizou, em
busca de um novo projeto politico-pedagogico que rompesse com um quadro de constante
fracasso e frustragfes tanto para alunos quanto para seus professores, destacando dois
projetos em especial: a reconstrucdo dos curriculos da escola e a elaboracdo de uma politica
lingUistica que assumia a lingua de sinais como primeira lingua e a lingua portuguesa como
segunda lingua.

Entendendo que uma das questdes centrais ao cenario de pesquisa enfocado sdo as
representagdes das linguas com as quais 0s participantes convivem em suas interagdes no
cotidiano escolar, passo ao capitulo seguinte, que vai abordar esse tdpico com base na
contribuicdo teorica dos Estudos Culturais (Silva, 1998,1999; 2000; Woodward, 2000) ,
enfatizando a discussédo desse tema no campo da surdez (Lane, 1992; Lunardi, 1998; Skliar,
1998, 1999, 2000, 2002, 2003, dentre outros).

O debate em torno das representacdes que tem, entre outros objetivos, contribuir
para a visibilidade politica e social dos surdos, assim como de suas questdes educacionais
especificas leva a tentativa de tragar pontos de convergéncia entre as questdes enfrentadas
por outras minorias linguisticas e os surdos, na sociedade e nas escolas, do ponto de vista
do debate tedrico acerca da educacdo bilinglie para minorias (Romaine, 1989; Grosjean,
1982, 1992; Garcia e Baker, 1995; Sktnabb-Kangas, 1995; Maher, 1997) e para surdos
(Lane,1992; Widell, 1994; Skliar, 1997, 1998, 1999, 2000; Souza, 1998, 1999, 2000;
Svartholm,1998; Freire, 1998, 1999, dentre outros), tema do capitulo I11.

Em articulacdo com as contribuicdes tedricas ja mencionadas, apresento no capitulo
IV a arquitetura tedrica que orientou a analise dos registros gerados no campo. Abordo
nesse capitulo concepgdes provenientes da Sociologia (Elias e Scotson, 2000),
Antropologia e Histdria (De Certeau, 2001), Anélise Critica do Discurso (Fairclough, 1989,
2001) e Filosofia da Linguagem (Bakhtin, 1979, 1997) para, em articulacdo com as

contribui¢des dos Estudos Culturais, Estudos Surdos e as reflexdes no campo da educacéo
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bilinglle para minorias, construir uma interpretacdo possivel para as relagdes entre
representacgdes, linguagem e ensino no contexto escolar em foco. Para discutir as
diferentes posi¢cdes que 0s participantes ocupam nos seus modos de ver a si mesmos € ao
outro em suas praticas discursivas sera central a analise proposta a categoria estabelecidos/
outsiders (Elias e Scotson, 2000). Entendendo que as praticas discursivas sdo situadas
sociohistoricamente, utiliza-se aqui a visdo teorica do discurso como pratica social
(Fairclough, 2001, Bakthin, 1979). Isto &, os significados que circulam no contexto em foco
sdo concebidos como socialmente construidos em circunstancias sociohistoricas
particulares e mediados “por praticas discursivas especificas nas quais o0s participantes
estdo posicionados em relacdes de poder.” (Moita Lopes, 2002: 31) Como os discursos que
sustentam essas relacfes podem ser negociados e contestados, acrescento 0s conceitos de
estratégias e taticas (De Certeau, 2001) correlacionados respectivamente aos modos de
atuar de estabelecidos e outsiders para discutir o transito dessas identidades constituidas no
ambito das representacdes das linguas.

No capitulo V, apresento o paradigma interpretativista de pesquisa (Denzin e
Lincoln, 1998; Cameron et alli, 1992; Agar, 1998, entre outros), o fazer etnografico em
suas implicagdes tedrico-metodoldgicas, no ambito da linguistica aplicada (Moita Lopes,
1994, Cavalcanti, 1990 etc.), focalizando os principios que regem as pesquisas de cunho
etnografico (Erickson, 1984, 1989) que serviram de base para a realizacdo deste trabalho. E
aqui cabe esclarecer que, diferentemente da orientacdo comum as pesquisas etnogréficas,
no presente estudo o nome da instituicdo em que a investigacdo se realizou n&o sera
anonimizado. Por ser a Unica institui¢do federal do pais voltada para a educagdo de surdos,
localizada no Rio de Janeiro, referéncia nacional na area da surdez e também pelo fato de
que trabalho nesse espacgo, qualquer tentativa de ocultar o0 nome da instituicdo resultaria
inbcua. Além disso, a discussdo que apresento perderia muito, caso ndo pudesse fazer
referéncia direta a instituicdo onde realizei a pesquisa. Contudo os participantes do estudo
estdo preservados com nomes ficticios e evidentemente assumo total responsabilidade sobre
as interpretacdes que proponho a partir de seus depoimentos.

Em seguida, no capitulo VI, descrevo o contexto de pesquisa, seus participantes e

algumas questdes importantes relativas ao processo de produgéo e transcrigdo de registros.
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No capitulo VII, dedicado a analise dos registros gerados no contexto de pesquisa
focalizado, reflito acerca das representacOes de lingua de sinais e de portugués construidas
pelos participantes desse estudo, os conflitos sociolingtisticos e culturais vivenciados em
suas interacdes, que produzem diferentes configuracbes relacionais e repercutem  no
processo de ensino e aprendizagem.

Por fim, como contribuicdo tedrica dessa investigacao, sugiro, em consonancia com
varios autores e com base em caminhos apontados pelos proprios alunos surdos e
profissionais ouvintes e surdos participantes desse estudo, algumas possiveis saidas para o
enfrentamento dos conflitos que caracterizam esse contexto particular. Creio que uma outra

escola pensada com os surdos pode ser reinventada.
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I. DAS COISAS TANGIVEIS AS COISAS FINDAS: O NO QUE SE FEZ NO E
MOVEU ESSA PESQUISA

O estudo aqui apresentado reflete as inquietacdes e 0s novos desafios que passaram
a fazer parte de minha trajetdria profissional a partir de 1988, quando me vi diante de uma
situacdo inusitada para mim: dar aula de portugués em uma escola de ouvintes para uma
turma de brasileiros adultos ndo falantes de portugués. Eram surdos e sua lingua era a
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS?).

De inicio, reagi rejeitando aquela situacdo. Nao havia feito aquela escolha, néo era
professora de surdos. H& dez anos, desde antes de completar a licenciatura em Letras, sO
havia trabalhado com ouvintes em escolas regulares. Soava para mim absurda aquela
noticia que acabava de receber em fevereiro de 1988: “vocé tera uma turma de primeiro ano
de segundo grau s6 de alunos surdos.” A diretora da escola havia recebido essa ordem e iria
cumpri-la sem nenhum questionamento, como em geral é o que ocorre.

Da rejeicdo a sensacdo de desafio que, para minha surpresa, aqueles alunos
passaram a me promover, resultando, mais tarde, no meu interesse pela educacao de surdos,
h& um percurso que tentarei resgatar com o intuito de nao sé lhes apresentar a motivacéo
que conduziu & pesquisa aqui apresentada, mas ao mesmo tempo de situar o contexto mais

amplo em que esse trabalho se insere.

1.1 “O que é ‘no’? Nunca consegui entender.”

Essa foi a resposta de um adulto surdo, nos seus quarenta anos de idade, aluno do
primeiro ano de ensino médio, ao ser perguntado por mim, sua professora, acerca dos
topicos de lingua portuguesa que poderiam interessar a ele e a seus colegas. Eram meus
primeiros contatos com a turma que acabara de assumir e, naquela situacdo inteiramente
nova para mim, ndo fazia a menor idéia do que Ihes ensinar. Percebendo a perplexidade

estampada em meu rosto, ele diz, através do intérprete, que em todo seu percurso no ensino

! LIBRAS ¢ a abreviacdo utilizada pelos surdos brasileiros para designar a Lingua de Sinais do Brasil. A
LIBRAS foi oficializada pelo decreto-lei 10.436 de 24/04/2002 cujo texto foi regulamentado pelo decreto n°
5.626, publicado em 23/12/2005, no Diario Oficial da Unido, n® 246 (pag. 28, 29 e 30).
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fundamental nunca péde compreender o significado de ‘no’ em expressfes como ‘no
armario’, ‘no banheiro’, ‘na escola’, etc.

Estamos no ano de 1988, em uma escola estadual que oferece ensino médio no
horéario da noite o que atrai o interesse de jovens trabalhadores, assim como de adultos que
muito cedo foram excluidos das escolas como reflexo da profunda desigualdade social
existente em nosso pais.

Até 1988, como professora de portugués, s6 havia trabalhado em escolas publicas e
privadas com alunos ouvintes. Jamais havia pensado em contextos educacionais nos quais o
portugués ndo fosse a lingua materna dos aprendizes. Como ainda € comum nos cursos de
licenciatura em Letras (e também nos cursos de magistério), a formacdo que recebi na
graduacdo opera o apagamento da complexidade sociolinguistica do pais, levando os
futuros professores a alimentarem uma série de mitos baseados na convicgdo de que no
Brasil vivemos uma extraordindria unidade lingtistica. (Bagno,1999) Embora os curriculos
desses cursos fagam referéncia as variedades desprestigiadas do portugués, isto em geral
nédo se converte em reflexdo sobre como lidar com essa questdo na sala de aula. E as outras
realidades como a das comunidades indigenas, de imigrantes e de surdos ndo oralizados
sdo, em geral, ignoradas no que se refere aos cenarios pedagdgicos em que os futuros
docentes poderdo estar envolvidos. Os cursos de magistério e de Letras “continuam
formando pessoas para trabalhar com o falante nativo ideal em uma comunidade de fala
homogénea, sem conflitos ou problemas de qualquer espécie.” (Cavalcanti, 1999:403) O
resultado disso é a manutengéo dos preconceitos linguisticos ja existentes na sociedade com
a desvalorizacdo dos conhecimentos linglisticos dos alunos e, por extensdo, dos proprios
estudantes como pessoas. A diversidade linglistica e cultural presente na sala de aula é em
geral tratada como desviante da norma naturalizada.

Diante disso, ndo é de se estranhar, portanto, que a maioria dos professores
desconhega as questbes linglisticas das pessoas surdas e seu impacto no processo
educativo.

Um outro fator que colabora para o apagamento desse grupo nos cursos de formagéo
de professores relaciona-se a representacdo clinica da surdez, fortemente enraizada na
sociedade, segundo a qual os surdos sdo narrados e descritos como deficientes, portadores
de déficits, casos patoldgicos. (Skliar, 1997, 1998, 1999,2002; Souza, 1998, 1999;
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Lane, 1992 dentre outros). Representados mais como casos clinicos do que como
estudantes, ao longo de quase toda a historia, os surdos estiveram reféns dos discursos e
praticas clinicas que contribuiram para tornar invisiveis suas diferencas linguisticas e
culturais. Para terem direito a educacdo, ou tiveram (tém) que se submeter aos arduos
treinamentos de fala como condigéo para a aprendizagem ou, mais recentemente, em nome

de uma “escola para todos™?

sdo inseridos em classes regulares, contextos nos quais torna-
se impossivel contempla-los em suas diferencas linguisticas e culturais.

Em fevereiro de 1988, a escola estadual em que eu trabalhava “recebeu” cerca de
trinta e cinco adultos surdos desejosos de cursar o ensino médio. No Rio de Janeiro, ndo
havia (como ainda ndo ha) uma Unica escola regular de ensino médio que se dispusesse a
compor uma turma de surdos. Os estudantes surdos deveriam (e ainda devem) se contentar
em estudar dispersos nas diferentes turmas de ouvintes. O Instituto Nacional de Educacéo
de Surdos (INES®) também néo oferecia essa possibilidade ja que a essa época ainda néo
havia ensino médio na escola, razdo pela qual esses alunos sairam em busca de outra escola
publica.

Comoveu-me e a quase todo o corpo docente daquela escola o fato de que aquelas
trinta e cinco pessoas haviam lutado muito para conquistar o direito de continuar sua
escolaridade. Foi a tenaz persisténcia desse grupo junto a Secretaria Estadual de Educacao
que possibilitou a formacdo de uma turma exclusivamente de surdos naquela escola de
ensino médio da rede estadual do Rio de Janeiro. Fato inédito na historia da educacdo do
estado: os surdos autores desse movimento desafiavam a politica de integracdo vigente na
época que, autorizava® a existéncia de classes especiais somente até a quarta série do
ensino fundamental. Mais tarde, a politica de inclusdo escolar radicalizaria essa situacdo
pulverizando praticamente todos os alunos surdos pelas escolas publicas regulares.

De certo modo, o estado incorria em uma contradicdo: a classe especial ressurgia no

ensino médio. Entretanto, na prética, a Secretaria Estadual de Educacdo desembarcou sem

2 Referéncia a politica de inclusio do MEC que, a partir dos anos 90, intensifica a recomendacéo de que 0s
chamados deficientes ou portadores de necessidades educativas especiais estudem em escolas e classes
comuns. (No capitulo 11 esse tema é abordado.)

® O INES é a Unica instituicio do sistema federal de ensino destinada a alunos surdos. Subordinado &
Secretaria Especial de Educagdo do MEC, faz parte da administracdo direta do Ministério e, desde 1996, é
considerado oficialmente referéncia nacional na &rea da surdez.

* Na década de 80, ainda n&o havia uma legislacio que explicitamente recomendasse a incluso dos chamados
deficientes em escolas da rede regular. Mas, na pratica, algumas escolas constituiam classes especiais até a
quarta série.
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aviso ou explicag6es um grupo de surdos na escola e mandou o recado velado de sempre:
virem-se professores e alunos.

Nenhum professor conhecia sequer o alfabeto manual®. Nenhum professor havia
trabalhado com surdos antes. O corpo docente, que sequer foi informado da nova turma
com a qual passaria a trabalhar, estava totalmente despreparado para enfrentar esse desafio.
Creio que ndo fosse 0 empenho dos préoprios alunos que conseguiram a contratagdo de um
intérprete pago pela Secretaria Estadual de Educacdo, teriamos desistido certamente.

Conquistada primeiramente pelo espirito de luta desse grupo e depois seduzida por
um universo de referéncias tdo estranho a mim, engajei-me (junto com alguns poucos
colegas da escola) em varias batalhas que tivemos pela frente a fim de garantir o servico de
intérpretes, nico meio de nos comunicarmos com os alunos.

Ao longo de cerca de cinco anos, 0 empenho e o interesse de alguns professores
permitiu essa condicdo minima® para a atuacdo docente que era a presenca de intérpretes
em todos os tempos de aula. Nossa luta se deu em diversas frentes: enviamos cartas a
Coordenacdo de Educacdo Especial da Secretaria de Educacdo Estadual do Rio de Janeiro,
exigindo condi¢des de trabalho; chamamos a imprensa que publicou duas matérias sobre o
que estava acontecendo; buscamos a parceria da FENEIS'; realizamos um protesto em um
grande congresso da area que ocorrera no Rio de Janeiro em 1993. Infelizmente nenhuma
dessas iniciativas recebeu qualquer resposta dos érgdos oficiais responsaveis. Seguimos
ignorados em nossas tentativas de oferecer um trabalho de melhor qualidade para aqueles
alunos sempre muito empenhados em lutar e aprender, como nunca havia visto em
nenhuma outra experiéncia educacional.

Recentemente soube que ha alguns anos esse espaco se fechou na escola: ndo ha
mais turmas de surdos no ensino médio nesta escola como em nenhuma outra da rede

publica estadual do Rio de Janeiro. Evidentemente a forca que promove a politica de

® Alfabeto manual diz respeito ao conjunto de sinais da LIBRAS correspondentes as letras do alfabeto da
lingua portuguesa. Seu emprego pelos surdos restringe-se a soletracdo de palavras para as quais nao exista
ainda um sinal codificado ou para facilitar a comunica¢do com ouvintes pouco proficientes em lingua de
sinais.

® No capitulo 11, farei diversas consideracdes acerca da mediagdo do intérprete em sala de aula.

" Sigla correspondente & Federacéo Nacional de Educagéo e Integracdo de Surdos, entidade representativa dos
surdos no Brasil, fundada em 1987 E vinculada & Federagdo Mundial de Surdos, organizacdo n&o
governamental, reconhecida pela ONU,com sede em Helsinki, na Finlandia, que representa cerca de 70
milhGes de surdos em todo o mundo. Estima-se que mais de 80% desse quantitativo vive em paises

periféricos. (www.wf.deaf.org)
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inclusdo nos textos oficiais, na midia e no imaginario social ndo permitiria um contra-senso
dessa ordem. A existéncia de uma turma de surdos no ensino médio interpelaria 0s
objetivos da escola inclusiva® para surdos desnudando o fracasso desse projeto. O
incébmodo dessa situacdo precisava ser erradicado e foi.

Nos quatro primeiros anos em que trabalhei nessa escola, as pessoas que mais me
ensinaram sobre os surdos e a surdez foram o0s préprios surdos. E nesse percurso
compartilhado de aprendizagem e de luta politica fui me reconstruindo no que esse mundo
me trazia de nédo espelho, de diferenca. Diferenca que nos obriga a reterritorializar nosso
olhar, nosso corpo, nossa tensao e intencdo de ensinar.

Capturada por um novo modo de dizer e ver 0 mundo e por isso mesmo atravessada
por uma rede de interrogacdes, decidi radicar meus impulsos indagativos em uma
instituicdo so de surdos — o Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES) -, a0 mesmo
tempo em que ingressei no mestrado em Letras com o proposito de entender um pouco

melhor as questdes que me desafiavam nas relacGes entre surdez, linguagem e ensino.

1.2 Osiléncio das paredes

“A gente achava que era mais facil ouvintizar’, escravizar,
aprisionar...”’(frase de uma professora do INES ndo participante dessa pesquisa)

Ao ingressar no INES, no final de 1991, tudo era estranho para mim: o siléncio
daquelas paredes altissimas e cinzentas, nuas de reivindicacdes ou de pichacGes de alunos,
como é comum nas escolas publicas, um certo ar de paralisia, algo sem vida, uma estranha
sensacdo de que ndo estava em uma escola. De alguma forma a longa condicdo asilar

daquela instituicdo estava inscrita em sua atmosfera.

® No capitulo 11, vou apresentar uma discusséo mais detalhada acerca das questdes que envolvem a incluséo
de criancas e jovens surdos nas classes da rede regular de ensino.

® Ouvintizar tem relagdo com o termo ouvintismo introduzido por Skliar (1997 a e b, 1998) em tradugéo do
inglés audism para fazer referéncia as “préaticas discursivas e dispositivos pedag6gicos colonialistas, em que o
ser/poder/conhecer dos ouvintes constituem uma norma, ndo sempre visivel, por meio da qual tudo é mediado
e julgado. O “ouvintismo”, entre outros mecanismos, traduz uma pedagogia delimitada, em meio a outros
fatores, pela onipresenca da lingua oficial, pela regulamentacdo e burocratizacdo da lingua de sinais, pela
separacdo entre a escola e a comunidade surda, pela subutilizacdo dos adultos surdos no contexto pedagdgico
e pelo amordacamento da cultura surda na escola.” (Skliar e Lunardi, 2000: 13)
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Senti-me como se estivesse retrocedendo em minha trajetoria profissional, ja que 0s
valores que informavam minha atuacdo docente eram avessos a nova realidade que me
tocava.

Quando ingressei nesta instituicdo, vinha de um outro lugar. Desde muito jovem,
antes de formada, ja trabalhava em uma escola da rede privada pertencente ao chamado
grupo de escolas alternativas — o Centro Educacional Anisio Teixeira (CEAT). Considero
que foi nessa instituicdo, que promove formacao permanente do corpo docente, em que me
construi como professora. Um lugar de muitos e acalorados debates, com profissionais e
alunos extremamente participantes e criticos, liderados por coordenadores e diretores
verdadeiramente apaixonados pela educacdo e comprometidos com valores democréaticos.
Um lugar em que todos de fato teciam um projeto coletivo com direito a voz e voto. Um
lugar de liberdade e espaco para critica e para a criacdo que anos depois se transformou em
propriedade coletiva de trabalhadores como se mantém até hoje. O principal merito desse
lugar me parece ser o fato de que todos os profissionais acreditam na educa¢do como um
processo Vvivo, permanente de aprendizagem para professores e alunos e na convicgdo de
que a escola ndo se encerra em si mesma, devendo dialogar com outras realidades na sala
de aula e a partir dela. O forte compromisso ideoldgico dessa escola em formar cidadaos
conscientes e criticos da realidade social brasileira se reflete nas relagdes institucionais, nos
curriculos e nas praticas pedagogicas.

Mesmo o que havia vivido em escolas das redes municipal e estadual eram
experiéncias muito distintas. Essas escolas, por mais que sofram com a falta de
investimentos, pertencem a uma rede o que lhes permite (ou obriga) de algum modo se
espelhar em referéncias comuns, seja para manter, seja para contestar suas praticas. Mal ou
bem os alunos sdo tratados como estudantes. O INES, em contraste com essa realidade, é
Unico e pode manter-se apartado do universo da educacdo geral, bem como de suas lutas
sindicais™. N&o precisa necessariamente espelhar-se em outros contextos educacionais e 0s
timidos resultados pedagogicos acabam se justificando pela suposta deficiéncia cognitiva e

social que seria causada pela surdez, como boa parte da literatura aqui pesquisada denuncia

19 Apesar do engajamento politico de alguns professores, a instituicao até hoje s6 participou de uma greve, em
1992, apesar dos inimeros movimentos politicos em que sempre se envolveram as outras escolas do sistema
federal de ensino basico como o Colégio Pedro Il, o Colégio de Aplicacdo da UFRJ e as escolas técnicas
federais. Também nesse aspecto é uma instituicdo que se isola do contexto educacional mais amplo, embora
os planos de carreira e as questdes salariais sejam as mesmas.
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em relacdo ao que ocorre na educacao de surdos de um modo geral. (Lane, Skliar, Sanchez,
Sousa, etc.)

Com uma trajetdria profissional constituida por outros discursos e praticas, sentia-
me como um outsider em meu novo espaco de trabalho — o INES. Entretanto, foi
exatamente esse imenso estranhamento (que de algum modo perdura até hoje) aliado ao
desafio que a educacdo de surdos me promove que me motivaram a permanecer nessa
instituicdo. As questdes que ja me instigavam na experiéncia vivida com os alunos surdos
da escola estadual foram ainda mais intensificadas em minha trajetéria como professora de
portugués do INES que coincidia com o periodo em que cursava 0 mestrado em Letras na
PUC- RJ. O cotidiano nesse novo cenario escolar e as discussdes e leituras que o curso de
mestrado me proporcionava reatualizavam vigorosamente as perguntas e angustias que ja
me acompanhavam.

Nesse momento, embora bastante envolvida com esse novo territorio de
inquietagbes, percebo agora o quanto estava marcada por um olhar etnocéntrico.
Perguntava-me fundamentalmente acerca das “peculiaridades”™ da escrita dos surdos,
embora ja comecasse a entender que lidavam com o portugués como uma segunda lingua.
N&do percebia que ao estranhar suas producOes escritas estava estranhando os proprios
sujeitos autores daquele portugués, aos meus olhos, caotico. Essa é a visdo que norteia o
ensino de um modo geral: a producéo escrita dos surdos ainda € vista como atipica, sem par
com qualquer outra realidade. Sabemos, no entanto, por meio de pesquisas que vém
crescendo nas duas Ultimas décadas que a aprendizagem das linguas orais por surdos se
caracteriza por um processo de aprendizagem de segunda lingua com inumeras
semelhancas com o que ocorre nas experiéncias de aprendizes ouvintes. (Svathlom, 1994,
Anderson, 1994; Fernandes, 1999; Gesueli, 2000; etc.)

“Precisamos arrumar o portugués deles” € o enunciado que, explicito ou velado,
rege quase todas as falas e préaticas pedagdgicas das diferentes disciplinas do curriculo
como se houvesse uma certa anomia linguistica nas producbes escritas dos surdos.

Ninguem se surpreenderia se afirmassemos que a partir dessa crenca deriva todo um ensino

1 Segundo a pesquisadora sueca Kristina Svartholm (1998: 39), afirmagdes com base em ‘deficits da
linguagem’, “escrita peculiar’ “perdem totalmente a sua forga quando deixamos de comparar essas criangas
[surdas] com criangas ouvintes que estdo lendo e escrevendo em sua lingua materna. Se em vez disso,
analisarmos aprendizes ouvintes de segunda lingua, e seu desenvolvimento linglistico na segunda lingua, a
situacdo sera totalmente diferente.”
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calcado na coOpia, na memorizacdo de palavras e conceitos e na mecanizagdao de padrbes
frasais. “Dar ordem a lingua” € a ordem que predomina e modela as praticas de sala de
aula. O suposto portugués anémico™® dos surdos torna-se a mola propulsora do ensino
fazendo com que a maioria dos professores se preocupe muito mais em fixar e cobrar
vocabulario do que propriamente em pensar estratégias que possibilitem a construcdo de
conhecimento de sua &rea curricular, como podemos ver no depoimento de uma das
professoras participantes desta pesquisa:

Eu tava até comentando outro dia que eu acho que na hora da gente cobrar, a gente
cobra muito mais linguagem do que o conhecimento de ciéncias, historia, ndo sei que.
A construcdo da prova tem muito mais a cobranca de linguagem, do entendimento
deles. Toda nossa prova, vocé pode ver, de uma maneira geral, as vezes dou uma
olhada assim pra 14 e pra ca, ndo tem ali prova de conhecimento de ciéncia, de
historia, de geografia, ndo tem, é linguagem.

Obviamente o0s alunos precisam aprender portugués, mas um ensino
hegemonicamente voltado para esse fim parece estar nos dizendo bem mais sobre as
representacdes que se tem desses alunos do que simplesmente de um tépico do curriculo. O
portugués escrito, como veremos em Vvarios depoimentos aqui transcritos , € tomado como
espelho desses sujeitos, tornando-se um poderoso instrumento de avaliagdo, de menos valia
cognitiva, informando decisdes (conscientes ou ndo) que minoram a quantidade e a
qualidade do curriculo a ser trabalhado. O portugués escrito, nessa Vvisdo, apaga esses
sujeitos como usuérios de uma lingua plena para eles, a lingua de sinais, cuja importancia
na constituicdo das subjetividades e na construcdo de conhecimento de mundo e de
conteudos escolares, em geral, ndo é considerada. Como veremos no capitulo II, essa
concepcao de ensino para surdos, quase completamente subordinada a lingua majoritéria,
ainda que possa incluir o uso de lingua de sinais, como nas atuais politicas publicas de
inclusdo escolar, revela um projeto assimilacionista em que as questdes especificas de

minorias linguisticas, como é o caso das comunidades surdas, ndo sdo respeitadas. (cf. cap.

1)

120 adjetivo anémico é usado no sentido indicado por Elias e Scotson (2000). Para 0s autores um grupo que
se vé como estabelecido em uma determinada comunidade constrdi o grupo outsider com base em um suposto
estado de auséncia de regras, de ordem, de estrutura. Essa seria a nogdo de anomia que tanto serve a
estigmatizacdo do outro como ao mesmo tempo ao reforco da “superioridade” do estabelecido.
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Inconformada ndo apenas com as praticas que observava no macro-contexto da
instituicdo, como também com as minhas prdprias impossibilidades de alcancar resultados
mais exitosos em sala de aula, buscava saidas em varias direcGes: conversando com 0s
alunos sobre a necessidade de eles se posicionarem quanto ao ensino que a escola Ihes
oferecia (sobretudo sobre a importancia de os profissionais saberem lingua de sinais),
aproximava-me dos professores que compartilhavam inquietagcdes semelhantes as minhas,
buscava na literatura disponivel acerca de educacdo de surdos e de bilingliismo informagdes
tedricas que pudessem ajudar a romper com a estagnacao que sentia naquele lugar. Parecia-
me paradoxal uma instituicdo com quase um século e meio de vida voltada exclusivamente
para surdos apresentar tdo pouco acUmulo de discussdes, pesquisas e informacoes.
Paralisada em sua representagdo de surdez como deficiéncia, de pouco adiantavam, se
tivermos em mente as escolas das redes, as condic¢des privilegiadas: quadro estavel de
professores, sem a alta rotatividade que caracteriza as outras redes de ensino, grande
quantidade de contratos de dedicagédo exclusiva e um significativo contingenciamento de
verbas federais. O investimento na formacéo de professores e em pesquisa, em se tratando

de uma instituicdo considerada referéncia na area da surdez, era bastante timido.

1.3 Da histéria contestada a um novo caminho

Tais inquietagcbes felizmente ndo eram apenas minhas. Na verdade, embora com
pouca influéncia sobre as préticas reais de sala de aula, uma nova histéria j& vinha sendo
tecida por alguns profissionais do INES que corajosamente desbravavam brechas politicas e
pelos proprios surdos que comegavam a reconhecer seus direitos e construiam suas
liderancas através da organizacdo de seu grémio estudantil. Esse movimento minoritario se
pautava principalmente por uma ruptura com o paradigma oralista*® que desde a fundacéo
da instituicdo (1857) orientou as praticas pedagdgicas confinando os surdos ao
“esquecimento” de que se tratavam de alunos e de que aquele espaco deveria ser uma

escola.

13 paradigma oralista diz respeito a um conjunto de praticas e representacdes calcadas em uma visao clinico—
terapéutica da surdez que em termos pedagdgicos se traduz em uma metodologia de ensino para surdos a qual
tem como principais objetivos o treinamento auditivo e o aprendizado da fala ou oralizacdo como condicdo
para a aprendizagem, em geral tardia, dos contelidos escolares. Nessa abordagem educacional, a lingua de
sinais é vista como obstéaculo a aquisi¢do da fala e portanto seu uso é proibido ou desestimulado.
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Os primeiros movimentos de mudanca comecgaram a ser gestados com a chegada ao
Brasil da Comunicacdo Total, no final dos anos oitenta, que “representou uma verdadeira
oposicdo as metodologias orais entdo vigentes.” (Loureiro, 2004) De algum modo essa
abordagem educacional comecava a reconhecer a importancia da lingua de sinais na
educagdo de surdos. A lingua de sinais saia do estado de proibicdo para o de relativa
aceitacdo. Embora seu papel estivesse mais associado a um recurso pedagégico do que ao
reconhecimento de uma lingua na construcédo das identidades surdas, essa nova abordagem
parece ter representado algum avango em relagdo as préaticas centradas na oralizagdo. Em
traducdo literal do inglés Total Communication, esse modelo de trabalho pedagdgico foi
idealizado nos Estados Unidos na década de 60 e consistia em uma prética que utilizava
todas as estratégias possiveis para o ensino de surdos, isto é, valia tudo: “uso de sinais
(itens da LIBRAS) , emprego de sinais criados para marcar aspectos gramaticais da lingua
oral, o desenho, a dramatizacdo, o treino auditivo, a estimulacdo dos Orgaos
fonoarticulatérios, a escrita, a expressado corporal...” (Sousa, 1998)

Nessa visdo, a forma de comunicagdo ndo importava desde que 0s objetivos
educacionais fossem alcancados. Como se pode deduzir, a interacdo entre professores e
alunos continuava truncada, pois nem usavam a lingua oral, nem a lingua de sinais. Mestres
e aprendizes continuavam a sofrer a falta de um sistema linguistico comum. Entretanto,
gracas a essa nova abordagem, a lingua de sinais pdde ao menos subsistir ainda que
somente usada de fato entre seus usuarios — os surdos. (Souza, 1998).

No caso do INES, a (tardia) chegada da Comunicacdo Total, na decada de oitenta,
fez emergir um projeto de pesquisa — o Projeto PAE (Pesquisa Alternativas Educacionais
Aplicadas a Educacdo do Deficiente Auditivo), que se estendeu de 1987 a 1989, voltado
para criancas em idade pré-escolar no qual duas abordagens eram observadas em sua
aplicacdo a sala de aula: a oralista e a comunicacdo total.(Loureiro, 2004) Se por um lado o
oralismo estava sendo questionado enquanto abordagem educacional j& que se submetia
pela primeira vez a uma avaliacdo respaldada por uma pesquisa, por outro lado observa-se
sua hegemonia, ja que ainda era uma referéncia. Se considerarmos que desde o inicio dos
anos 60, o linglista americano William Stokoe ja havia provado o estatuto linglistico da
lingua de sinais americana (American Sign Language) desencadeando uma série de

pesquisas no mundo todo (Siple, 1978; Klima e Beluggi, 1979; Swisher, 1988, dentre
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muitos outros) sobre as diferentes linguas de sinais, inclusive no Brasil (Felipe, 1988, 1990;
Ferreira Brito, 1990, 1993) que levou ao debate acerca de uma educacdo bilingle para
surdos, é possivel afirmar o quanto o INES se manteve distante dessas discussdes resistindo
ao reconhecimento da lingua de sinais e portanto a construcdo de uma nova representacao
de surdez e dos sujeitos surdos.

Naquele inicio dos anos 90, os alunos comegavam a reivindicar que os professores
aprendessem a lingua de sinais, sem a qual permaneceriam sem escuta e sem condicGes de
aprendizagem, sonegados de um mundo de informacdes. Desejavam produzir interlocucdes
reais, rejeitavam as simulag6es de comunicacao estabelecidas e estabilizadas, naturalizadas.

Nesse momento, iniciava-se o governo Collor que interveio na instituicdo em
decorréncia de denuncias nunca provadas de improbidade administrativa da direcdo
afastada que, desde 1857, ano de fundagdo do INES, fora a primeira diretora pertencente
aos quadros da instituicdo. Os diretores interventores por ele nomeados eram absolutamente
estranhos a educagdo de surdos, como foi a marca dessa instituicdo. De suas vinte e oito
gestdes, vinte e cinco foram de diretores que nada tinham a ver com essa area. (Moura,
2000; Rodrigues, 2002) No corpo docente, indignacdo crescente. A violéncia da
intervencdo alimentava um clima de profunda insatisfagcéo geral.

Em 1992, pela primeira vez os alunos do INES participam de um ato publico de
protesto: misturados a outros “caras pintadas” exigiam o impeachement de Collor. Cai o
governo, assume a presidéncia Itamar Franco que nomeia novo ministro da educacéo-
Murilo Hingel- a quem € dirigida uma carta de uma professora expressando a voz coletiva
que solicitava a possibilidade de o INES ser dirigido (novamente) por um professor da
instituicdo. Em novembro de 1992 assume interinamente uma professora da casa a
principio indicada por uma autoridade do MEC, como sempre se deu na historia dessa
instituicdo, e confirmada por elei¢Ges diretas ocorridas pela primeira vez na instituicdo em
1994,

Nessa nova gestdo, que se estendeu até dezembro de 1998, as trés diretoras
pedagdgicas que se alternaram na lideranca do departamento responsavel pela escola

construiram as bases para importantes mudancas, respaldando:
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a) a criacdo do grémio estudantil em 1993 cujas principais bandeiras eram a utilizagédo de
lingua de sinais pelos professores e outros modos de ensinar que tornassem as aulas mais
produtivas para os alunos.

b) as criticas dos alunos ao ensino que eram veiculadas no auditorio da escola atraves de
esquetes teatrais com a suspensdo de tempos de aula para que fosse estabelecida uma
interlocucdo com os professores. Embora nem todos os docentes acolhessem essas
manifestacbes que poderiam ser aproveitadas para promover mudangas em suas préaticas,
esta estratégia dos alunos servia ao menos para inquietar a fortissima tradigdo oralista da
instituicdo. Uma das professoras™* da equipe de portugués que sempre fora identificada com
o oralismo ilustra bem esse momento: “Ai os alunos faziam teatro, eles me sacaneavam o
tempo todo. Pararam de abrir a boca na minha sala. Houve um movimento que a gente
sabe o que foi agora...”

A direcdo pedagogica também passou a promover palestras e cursos de curta
duracdo visando tematicas gerais da educacdo tais como: educagdo infantil, curriculo,
aprendizagem, linguagem, etc. Além disto, em 1994, foi criada a Coordenagdo de
Acompanhamento a Pratica Pedagdgica que pela primeira vez permitiu a escola se
estruturar por equipes de segmentos (educagédo infantil e da educacdo fundamental de
primeira a quarta série) e de disciplinas (segmentos de quinta & oitava série e ensino
médio). O INES ia se tornando escola, deixando para trés sua condicdo asilar.

Em 1995, por iniciativa prépria, fora do horéario de trabalho, alguns professores de
diferentes disciplinas e segmentos formaram um grupo de estudos para estudar
bilingliismo. Participante dessas discussfes, pude perceber o quanto as mudancgas que ja
ocorriam na educacdo de surdos em outros paises comegavam a ecoar na instituicao.
Embora a passos lentos, a possibilidade de construir um projeto de educacao bilingte para

surdos era pela primeira vez considerada pelo menos por alguns profissionais.

14 Nesse histérico que estou fazendo, vou me valer a partir de agora de depoimentos de algumas professoras
de portugués do INES. Na verdade, tais depoimentos ndo estavam em meus planos. A professora de portugués
da turma em foco nesse estudo me solicitou que fizéssemos um encontro antes de eu iniciar a pesquisa de
campo. Para este encontro convidou trés das nove professoras da equipe com as quais vivemos uma fortissima
parceria na implementacdo do projeto de portugués como segunda lingua no INES, como veremos mais
adiante.Aproveitando a oportunidade dessa interlocugdo, perguntei as colegas se me autorizariam usar 0
gravador para registrar nossa conversa. Embora este momento ndo tivesse se originado de uma entrevista
formal, as lembrancas e avaliagbes que surgiram foram muito valiosas para tracar uma panoramica da
instituicdo. Os relatos dessas professoras podem representar uma voz coletiva. Autorizada por todas a gravar e
registrar nesse trabalho seus relatos, vou me deixar acompanhar por alguns trechos de suas falas.
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Nesse contexto marcado pelas reivindicagfes dos alunos cada vez mais conscientes
de seus direitos linguisticos e pela disposicdo de alguns profissionais em rever suas
praticas, em um ambiente mais propicio a reflexdo pedagdgica, parte dos professores de
portugués comegam também a questionar seus resultados. A aprendizagem do portugués
sempre esteve em foco na instituicdo. Primeiro na visdo oralista de que é preciso oralizar o
surdo para que depois se dé a aprendizagem dos conteidos académicos e depois, nos anos
90, a partir de um gradativo reconhecimento do fracasso deste projeto, nas tentativas de se
inaugurar um novo caminho.

Embora, desde o inicio dos anos 90, nenhum professor trabalhasse com a oralizacdo
dos alunos, a referéncia ao projeto oralista ainda estava (estd) presente nas préaticas
docentes. Como nos explica uma colega nessa nossa conversa: ““...em portugués eles ndo
conseguiam absolutamente nada. Entdo o que eles faziam? Era redagéo do tipo ‘a menina
viu ndo sei 0 que, o0 céu é azul’. Era esse tipo de redacédo (...) e durante certo tempo eu
embarquei nessa. O gque tava na minha cabeca era a estrutura.”

A insatisfacdo de algumas professoras de portugués, na qual me incluia, era bastante
acentuada: Por que os alunos continuavam a escrever palavras soltas? Por que néo
aprendiam a ler apesar de tantos anos de escolaridade? Por que nem mesmo a aprendizagem
da gramatica, principal eixo orientador do trabalho, estava garantida? Essa angustia esta
bem caracterizada na fala de uma das professoras participantes do encontro proposto pela
professora Juliana, quando em nossa conversa contou-me sobre um  aluno que
ingenuamente Ihe apresentou por trés vezes a mesma redacdo (bem escrita porque ja havia
sido corrigida em aula) embora ela lhe tivesse solicitado trés diferentes textos: “Isso nao é
lingua portuguesa. Alguma coisa ta errada, esses alunos tdo decorando pra escrever na
hora da prova. Ndo € isso que a gente quer. A gente precisa achar um outro meio para
resolver esse problema. E a Olivia[uma professora da equipe de portugués] no meu ouvido:

‘eu acho que a lingua de sinais tem que ajudar em alguma coisa’”’.

Segundo essa professora, esse episodio foi a gota d’agua para ela reconhecer a
necessidade de imprimir modificacbes profundas em seu trabalho ja algum tempo
questionado pelos alunos que propositalmente cerravam os labios e sé sinalizavam, cientes

de que ndo eram compreendidos por ela.
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Além de debates e publicacdes sobre a educacao bilinglie para surdos que marcaram
0s anos 90 em varios paises do mundo e dos movimentos internos da institui¢do, os
préprios surdos através de suas associacdes regionais e nacionais intensificavam suas lutas
em prol do reconhecimento das diferentes linguas de sinais, da cultura surda e de um ensino
bilinglie. Nesse cenério, em 1995, nasce o Comité Pro-Oficializacdo da LIBRAS cuja
representagdo do Rio de Janeiro se reunia no auditério do INES, dando oportunidade a
alunos e professores de entrar em contato com essa luta e seus desdobramentos ainda que a
maioria dos docentes se mantivessem impermeéaveis a tal discussdo. O fato de a FENEIS ter
sua sede no Rio de Janeiro, desde sua fundacédo, naturalmente facilitou a proximidade dos
surdos deste estado com as lutas travadas por sua entidade representativa.

Uma outra professora nos conta que o contato com a leitura de textos teoricos
proporcionada pelos cursos promovidos pelo INES lhe fez repensar seu trabalho, o que
reforca a afirmacdo de que as escolas precisam investir na formagdo permanente dos
professores:

*“...eu acho que o que deslanchou foram os textos que a gente comecou a ler. Abria

a cabeca e a gente comegou a questionar a nossa pratica, exatamente o que a Alice

falou que é importante fazer. Porque antes eu achava que estava fazendo uma coisa

que era certa que ia demorar mas que daqui a pouco daria certo.”

A professora esta se referindo ao trabalho que ela realizava com o chamado

Organograma da Linguagem, método criado pelo médico francés Perdoncini que consiste
em levar o aluno a associar um conjunto de figuras geometricas a segmentos da estrutura
frasal. O aluno deve compor sentencgas associando cada figura a uma categoria sintatica.
Assim, por exemplo, acreditava-se que os alunos formariam frases gramaticalmente aceitas
fazendo corresponder por exemplo a um circulo o sintagma nominal, a um quadrado o
verbo, a um triangulo um complemento verbal. Evidentemente um trabalho desde modo
voltado exclusivamente para a mecanizacdo de padrdes frasais, além de outras limitagdes,
sO poderia gerar aquelas redac6es do tipo ‘a menina viu ndo sei 0 que , 0 céu € azul’ a que a
professora se referiu.

Além da visdo de linguagem como estrutura pronta e descontextualizada e da
concepcao behaviorista de aprendizagem subjacente a este modo de conceber o trabalho de
portugués, ndo se pode deixar de considerar a representacdo de surdo e surdez que
fundamenta essa pratica. A um sujeito visto como deficiente, so restaria a simples e pura

mecanizagdo. Perguntada por mim se ela se satisfaria com redacdes desse tipo — listas de
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frases soltas — caso o aluno fosse ouvinte, a professora me respondeu que ‘““‘com certeza
nao”.

E preciso que se leve em consideracio que a educacdo de surdos no Brasil nio
apresentava (e ainda nao apresenta) quase nenhuma alternativa de trabalho pratico com o
portugués (livros, materiais didaticos), nem com qualquer outra area do conhecimento
escolar, que fornecesse uma outra referéncia diferente do que propunha o projeto oralista™.
O méximo que existia, como atualmente, sdo artigos, livros e trabalhos de cunho académico
que apontam pistas valiosas para a reflexdo sobre a pratica, mas ainda ndo se converteram
em materiais didaticos de divulgacdo. Ou seja, o professor de surdos ndo tem como 0s
docentes que ensinam portugués para ouvintes nenhum referencial didatico, que destoe dos
pressupostos oralistas, em que se basear para construir seu trabalho. Nao podemos deixar
de esclarecer que ainda que possam ser muito limitados, os livros didaticos sdo para a
maioria dos professores brasileiros a principal ferramenta de trabalho ou no minimo
representam um apoio para pensar ou recriar atividades. A auséncia, no Brasil, de materiais
didaticos baseados em outros pressupostos que levem em conta a condi¢cdo dos surdos
como aprendizes de portugués como segunda lingua revela, a meu ver, a forca da tradicao
oralista que impediu o reconhecimento dos surdos como uma comunidade linguistica
usuaria de uma lingua espaco-visual o que acarreta potencialidades em adquirir
conhecimentos ndo so pela lingua de sinais como através de estratégias que explorem o
processamento visual de informacdes™. No caso do professor de portugués de surdos, a
situacdo é ainda mais grave: nem o mercado disponibiliza materiais de ensino em que este
profissional possa se basear até para criticar e construir outros, nem sua formacgéo
académica lhe fornece as condi¢des para lecionar portugués como segunda lingua. As
faculdades de Letras ndo prevéem essa formacdo. Com esse panorama alimentado pela
representacdo da surdez como falha, falta, desvio, é bastante dificil imaginar outra cena
pedagdgica, a ndo ser que o Estado e as escolas de surdos investissem corajosamente em

uma nova politica de ensino para os surdos.

> Na abordagem oralista, calcada em exercicios de memorizacdo de palavras e mecanizacdo de padrdes
frasais, ha alguns poucos materiais, elaborados em geral por fonoaudiélogas, mais voltados para a clinica
portanto. E recentemente, em 2002, 0 MEC publicou uma espécie de livro-modelo sobre ensino de portugués
para surdos baseado em teorias de ensino de lingua estrangeira, material ndo analisado nessa tese.

18 Refiro-me & possibilidade de criagdo de materiais didéticos que utilizem, por exemplo, cinema de animag#o,
desenho, fotografia, artes ciéncias como suportes para o desenvolvimento de conteidos pedagdgicos.
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Mas apesar de toda essa caréncia no mundo do trabalho desses profissionais, o
contato com estudos tedricos, as pressdes dos alunos e o descontentamento da professora
com seus resultados promoveram sua reflexdo. E nesse processo vivido pela professora, ela
cita uma experiéncia que se tornou um fato marcante para ela, permitindo-lhe deslocar-se
de suas crencas: o depoimento de um de seus alunos a que ela assistiu no auditorio do INES
com a intermediacao de um intérprete. Em suas palavras:

“um surdo estava contando a experiéncia de vida dele (...) Ele disse que foi da Gavea'’ e
fez metaforas (...) Ele me ajudava na sala. Ele disse que ficou muito tempo no papapa’® e
disse que achava que perdeu vida. Aquilo me bateu. Pela primeira vez eu descobri a minha
prepoténcia de achar que eles tinham que aprender portugués, portugués é que é a lingua
importante, lingua de sinais é coadjuvante, tava ali pra servir de ponte, ndo era uma
lingua importante para mim.” (Grifo meu)

A importancia da repercussdo desse fato para esta professora que ja estava

repensando seu trabalho e portanto desejando outro rumo é tdo emblematica que vale a
pena estender mais esse registro:

“Imagina uma crianca ficar horas e horas ali numa fonoaudidloga fazendo eles falarem ,
coisas que eles podiam aprender naturalmente brincando, se divertindo com os colegas
como qualquer um de nos aprendeu, ndo é? Aprender sobre o mundo, ndo é a lingua néo,
aprender o mundo. Que perda que é isso em termos de vida mesmo. O cara tem todo
direito de estar indignado .(...) Ai caiu a ficha de vez, a partir desse momento eu mudei
completamente a minha postura em relacdo a lingua de sinais, porque eu cheguei a pensar
num determinado momento que essa lingua é incompleta, falta um monte de coisas,. Eu
nunca assumi que eu ndo sabia (...) Mudei completamente a minha maneira de pensar a
respeito de tudo ali. Quem era aquele aluno que eu ndo conhecia, que eu tinha que
conhecer, que tinha que dar espaco pra ele falar o que sentia, eu ia com uma coisa assim
pré-estabelecida.”

Em 1994, uma nova professora passou a integrar a equipe de portugués, em cuja
turma realizei o trabalho de campo. Sem conhecimento de LIBRAS e sem nenhum contato
anterior com alunos surdos, a professora teve um dificil comecgo. Seu estranhamento ao que
acontecia ali refletia sua impossibilidade de interagir com os alunos em uma lingua comum:
“Ai me propus a escrever meus questionamentos (...) Eles s6 decoram, eles ndo tem uma
opinido. Ele é um cidadao, ele tem que colocar pra fora o que ele estivesse sentindo, ele

ndo pode repetir o que o outro acha, ele tem que achar também.”

7 Referéncia a uma escola catélica localizada no bairro da Gavea, zona sul do Rio de Janeiro, que tinha
muitos surdos entre seus alunos ouvintes.

18 “papapa” é a onomatopéia que os surdos usam para se referir de forma caricatural aos exercicios
fonoarticulatorios realizados na terapia de fonoaudiologia.
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Naturalmente, a professora estava avaliando os alunos pelas suas produgdes escritas
deixando-se levar, sem saber, pela equacgédo que se naturalizou na instituicdo segundo a qual
a capacidade cognitiva do aprendiz equivale ao que ele expbe na escrita. Entretanto sua
angustia em ndo conseguir alcancar resultados razoaveis com seu trabalho ndo a paralisou,
ao contrario, lhe inquietou levando-a a procurar saidas: “Ai comecei a ler (...) gente como é
que pode, primeira lingua, segunda lingua, ai a ficha caindo ao pouquinhos....” Percebeu
que precisava, no minimo, de um mediador para garantir alguma interacdo significativa
como os alunos: ““A gente ndo tinha um intérprete, um monitor, eu achava um absurdo, a
gente nao tinha absolutamente nada. E a gente tinha que dar aula sé daquilo que a gente
achava. Eu entendia muito pouco do que eles diziam.”

Por causa de seu desconhecimento de lingua de sinais, enfrentou reac6es agressivas
de alguns alunos que nessa época reivindicavam que os professores melhorassem nesse
aspecto e muitos ja ndo admitiam assistir aulas com professores ndo proficientes em
LIBRAS. Em um desses enfrentamentos em sala de aula, um aluno tentando amenizar o
clima hostil defendeu a professora dizendo que ela fazia o que podia, pedindo a
compreensao dos colegas. Sentindo-se acolhida por esse gesto, contou-nos que esse foi 0
instante mais importante para ela compreender o que acontecia naquele espaco. “Eles tém a
lingua deles, eles se comunicam, ai a ficha caiu, eu entendi que eles se comunicavam de
tudo na lingua deles e o que estava faltando pra gente era fazer a interagdo, nunca poderia
interagir se a gente ndo usasse a mesma linguagem.”

Esses fragmentos de nossa conversa refletem o contexto institucional mais amplo:
as representacbes de surdo e surdez muito marcadas pelo discurso oralista e
conseqlientemente a inexisténcia de uma politica linguistica e curricular que desse conta da
escolarizacdo em um contexto bilinglie como é o caso do INES.

Como ocorre com diferentes minorias linguisticas, os contextos bilinglies ou
bidialetais sofrem um processo de apagamento que o0s torna invisiveis “tanto por quem
deles faz parte como pela sociedade envolvente uma vez que as linguas faladas sdo de
tradicdo oral [ou espago-visual], portanto estigmatizadas” (Cavalcanti, 1999). Tal processo
de apagamento ainda sofre o refor¢co do mito do monolinguismo no Brasil apesar da imensa
diversidade linguistico-cultural existente. (Maher, 1997; Bagno,1999; Cavalcanti, 1999)
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Além dessa realidade comum as minorias linguisticas, no caso dos surdos, e por
extensdo do INES, a representacédo da surdez como patologia, deficiéncia contribuiu para a
invisibilidade da lingua de sinais e portanto da existéncia de um contexto bilinglie na
instituicdo. Acrescenta-se a esse cenario, a pouca tradicdo de escolariza¢do bilinglie no
Brasil, mais associada ao chamado bilingtiismo de elite relacionado a linguas de prestigio
internacional como inglés, francés, alem&o. Nesses casos, a aquisicdo de uma outra lingua
ndo representa uma necessidade vital para o aprendiz que ja compartilha com seu nicleo
familiar de uma lingua comum independente da escola e busca na escola bilingle
acrescentar o dominio de uma lingua estrangeira. Ndo € o caso de modo algum dos surdos,
em sua imensa maioria filhos de pais ouvintes'®, que dependem crucialmente das escolas de
surdos para terem a chance de desenvolver uma lingua natural, a lingua de sinais (Lane,
1992; Quadros, 1997; Sanchez, 1999; Loureiro, 2004). N&do sd0 poucos 0s €asos em que
criangas ou jovens surdos passam anos sem terem desenvolvido lingua alguma. A
instituicdo escolar torna-se fundamental para que, através do contato com outros surdos, 0s
alunos adquiram a lingua de sinais. A instituicdo passa a ter um papel linglistico duplo:
precisa fornecer um contexto de aquisicdo de lingua natural (primeira lingua) e oferecer o
ensino da lingua oral como segunda lingua. Embora a lingua de sinais circule no INES
sendo de algum modo a lingua de instrucdo, isto ndo tem significado necessariamente
assumi-la, ja que a quase totalidade dos professores s@o ouvintes pouco proficientes na
lingua natural do aluno — a LIBRAS - e essa ndo ¢ a lingua que conta na avaliacdo escolar
e na producdo de material didatico, o que implica conseqiiéncias preocupantes na
escolarizagdo desses alunos.

Em contexto educacional como esse em que os aprendizes sdo desafiados a
construir conhecimento a partir de uma lingua de sinais pouco significativa para eles, 0s
materiais didaticos e a avaliacdo sdo centrados em uma lingua que ndo dominam, a maioria
dos professores sente desconforto em dar aulas em uma lingua em que nao séo proficientes,
o resultado invariavelmente tem sido o fracasso e a frustracdo para ambos os lados — alunos

e professores. Amarga-se o fracasso em dose dupla: o escolar e o profissional.

9 Toda a literatura aqui pesquisada aponta que 95% dos surdos sdo filhos de pais ouvintes (Goes, Souza,
Skliar, Lacerda, Behares, Lane etc)
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1.4 Novas tentativas de mudanca: nas trilhas abertas, possibilidades de futuro

Tendo em vista 0 momento critico pelo qual passa(va) a educacdo formal dos
alunos surdos no INES, com seus minguados resultados escolares, a partir de 1996
comecaram a ser gestadas importantes iniciativas na tentativa de reverter esse quadro de
fracassos e frustracbes, reforcando as mudangas que aos poucos se desenhavam na
instituicdo.

Em 1995, uma das professoras mais identificadas com 0s novos rumos para a
educacdo de surdos € eleita diretora do Departamento Pedagdgico com quem tive o
orgulho e o prazer de trabalhar no ano seguinte quando fui convidada pela Diregéo Geral a
criar e dirigir um departamento dedicado a pesquisa, publicacbes, eventos, programas
educacionais e capacitacao de recursos humanos.

Esse departamento reunia as possibilidades de poder propor e realizar agdes que
comegassem a enfrentar o que se percebia em toda a escola: a frustragcdo da maioria dos
professores e alunos com o fracasso escolar, em grande parte fabricado pelas politicas
educacionais que perversamente responsabilizam ou os surdos ou os professores pelos
frageis resultados obtidos. Viviamos todos embaracados com a falta de perspectivas que
apontassem possiveis respostas para o fato de os alunos deixarem a escola ao final do
ensino médio em estado de semiletrados®.

A partir de final de 1996, os dois departamentos trabalhando em total consonéncia,
contando em seus quadros com profissionais de um grupo de professores que foi se
agregando em torno de filiagcbes politicas comuns, iniciaram uma nova caminhada na
instituicdo. Esse trabalho conjunto nos deu a chance de promover um movimento coletivo
de repensar e reconstruir o processo educacional vivido até entdo no INES em direcdo a
construcdo de um projeto de educacdo bilingiie para a instituicdo (INES, 1998). Uma série
de discussdes e projetos foram deflagrados envolvendo a participacdo de todo o corpo
técnico-pedagogico da instituicdo e dos proprios surdos, especialmente ex-alunos que

foram convidados por nds para atuar como educadores. (Favorito e Freire, 2000)

20 No dizer de duas professoras da equipe de portugués fortemente envolvidas com as tentativas de mudanca
no ensino de portugués: “Nossa realidade mostra que a maioria dos alunos que terminam o segundo grau ndo
conseguem, caso assim o desejem, continuar os estudos em nivel superior e, 0 que € pior, apresentam
dificuldades em manter-se no mercado de trabalho devido as suas dificuldades em entender textos escritos e
expressar-se por escrito em lingua portuguesa.” (Nascimento e Souza, 1998: 193)



44

Todo esse movimento contou com a contribui¢do de quatro universidades publicas
brasileiras que convidadas a dialogar com a instituicdo, aceitaram participar de uma
verdadeira rede de intercAmbio académico que se intensificava a cada publicacdo, a cada
evento constantemente promovidos. Construir e reforgar os lacos entre o saber académico e
a pratica pedagogica foi, sem duavida, um dos objetivos centrais desse novo momento em
que cresciam significativamente, no Brasil, as pesquisas acerca de topicos relacionados a
educacdo bilingle para surdos (Fernandes, 1999; Souza,1998; Skliar, 1997, 1998; Freire,
1998, 1999; Goes, 1996, 1999; Quadros, 1997; Lacerda, 1998 entre outros).

Nos anos de 1997 e 1998, o INES comeca, entdo, a reconstruir seu projeto politico-
pedagdgico, sendo seu eixo norteador a tentativa de romper com as crengas, representacdes
e praticas ouvintistas na educacdo de surdos, produzindo interfaces com a educacéo geral e
com a educacgdo de outras minorias, estabelecendo vinculos entre a escola e a comunidade
surda e garantindo aos surdos participacdo nas discussdes e decisGes pedagogicas. Nessa
linha de acéo, dois importantes projetos foram encaminhados e fortalecidos:

a) a reconstrucdo dos curriculos da escola, partindo-se de textos e debates em torno das
representacdes sobre a surdez e os surdos com a assessoria de professor e pesquisador da
area de educacdo de surdos em que se buscava definir com todo o corpo docente 0s
seguintes pontos: o papel da linguagem nas representacdes e na construcao de significados
e identidades surdas; mudancas nas relagcdes sociais, culturais e institucionais atraves das
quais sdo gerados os discursos e as praticas hegemonicas sobre a surdez e os surdos; a
surdez como diferenca politica e como experiéncia visual.

b) a elabora¢do de uma politica lingistica (Favorito,1999) assumindo-se a lingua de sinais
como primeira lingua e a lingua portuguesa como segunda lingua (acesso a cultura escrita)
da qual faziam parte:

bl. o projeto de monitoria voltado para questdes relativas a lingua de sinais em
termos de aquisicéo e de lingua de instrugéo.

b 2. a elaboracéo de curriculos e metodologia de ensino de portugués como segunda
lingua (leitura e escrita) com a assessoria de professora e pesquisadora da area de aquisi¢do
de segunda lingua. (Freire, 1998)

O Projeto de monitoria consistia na contratacdo de ex-alunos do INES cuja atuacao

previa cumprir varios objetivos nos diferentes setores da escola: a) interlocu¢do com os
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professores nas reunibes especificas de seérie ou de disciplina, exercendo o papel de
consultores para questdes referentes a lingua de sinais e ao proprio planejamento das aulas;
b) atuacdo previamente planejada com o professor em sala de aula para facilitar a interacéo
entre professores e alunos favorecendo a construgdo do conhecimento; c) atuacdo de
monitores como “professores” de lingua de sinais em setores estratégicos como a educacdo
infantil — em que as criancas, majoritariamente oriundas de familias ouvintes, necessitam
ser expostas a referéncias linguistico-culturais que lhes garantam a aquisi¢cdo natural de
LIBRAS - e a educacdo de jovens e adultos cuja chegada tardia a escola representa com
freqliéncia uma condi¢do pouco conhecida na literatura que é a de adultos que ndo podem
ser considerados competentes em sua prépria lingua (Loureiro, 2004) uma vez que ndo
tiveram a oportunidade de conviver com surdos e portanto de serem expostos a lingua de

sinais. Como bem explicita Gées (2000: 29):

“Sabe-se que as criancas surdas tém poucas oportunidades de adquirir precocemente a
lingua de sinais e, com isso, é protelado, as vezes longamente, 0 processo de sua
constituicdo como sujeito bilinglie — como alguém que pode relacionar-se com outros na
Lingua de Sinais e na Lingua Majoritaria dos grupos ouvintes. Incluem-se nessa situacéo 0s
filhos de pais ouvintes, que compdem a grande maioria da populacdo de surdos. Essa
condicédo protelada, além de ter efeitos marcantes na formacao da pessoa, produz as muitas
historias de fracasso escolar em casos de surdez.”

O projeto de ensino de Portugués como segunda lingua, que se originou por

demanda dos préprios?* professores de portugués foi cuidadosamente elaborado de acordo
com 0s seguintes passos: a. curso de aquisicao de segunda lingua primeiramente s6 para 0s
professores de portugués e depois reprisado dado o interesse de muitos outros professores;
b. discussdo e aprovacao pelos professores dessa nova linha de trabalho com o portugués
(primeiramente somente a equipe de portugués e pouco tempo depois incluindo o segmento
de primeira a quarta série); ¢) esclarecimento a pais e alunos sobre o novo enfoque e sobre
a necessidade do agrupamento de alunos em niveis®? no ensino fundamental, ensino médio

e educacao de jovens e adultos.

21 Sempre tivemos em mente que “mudancas que n&o envolvam o préprio contexto educacional no processo
de elaboragdo de propostas ja nascem sem chances de sucesso. A voz daqueles que vivem a complexidade do
trabalho com o aprendiz — nesse caso o aprendiz surdo — tem que ser ouvida ja que transmitird um tipo de
conhecimento que escapa a qualquer especialista que ndo experimente esta realidade no seu dia a dia.”
(Freire, 1998:47)

%2 Devido ao fato de os alunos de uma mesma turma apresentarem grande heterogeneidade quanto ao grau de
dominio em leitura e escrita, entendiamos que o modo mais adequado de trabalhar seria o agrupamento por
niveis nos horéarios das aulas de portugués. Sem contar com modelos desse tipo de trabalho com surdos no
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Esse projeto tecido a muitas maos® tinha dois principios bésicos: a visdo de
linguagem como discurso no sentido de que uma lingua ndo se reduz a contetdos
estanques, formais do sistema, devendo-se levar em conta o uso que as pessoas fazem desse
conhecimento na interagcdo social, pois 0s usos da linguagem ndo se dao ‘em um vacuo
social.” (Moita Lopes, 1996); e a visdo de aprendizagem como construcdo de conhecimento
em sala de aula, isto &, o processo de aprendizagem era também concebido a partir de uma
perspectiva socio-interacional que define o conhecimento como sendo construido por todos
0s sujeitos envolvidos no processo — professores e alunos interagindo em um contexto
pedagdgico, negociando saberes e construindo coletivamente o conhecimento. (Freire,
1998)

Em consonéncia com essas concepcdes tedricas, fazia parte desse projeto a
constante investigagéo e revisdo das praticas de sala de aula pelos proprios professores nos
moldes da pesquisa-acdo®. Ou seja, tratava-se de uma situacdo de aprendizagem onde
assessores e professores estdo conjuntamente construindo conhecimento (Freire, 1999) o
que contemplava a grande necessidade de formagdo para professores que atuam em
contextos como esse.

Concomitantemente a esse rico processo de discussdes que a instituicdo vivia, varias
outras a¢des foram implementadas de 1996 a 1998 com a finalidade de divulgar e debater o
novo conhecimento que estava sendo produzido: criagdo de um Férum de Educacéo,
Linguagem e Surdez que produziu 18 encontros mensais abertos ao publico; trés seminarios
Nacionais e um evento intermunicipal para o Rio de Janeiro; a reativacdo das publicagdes

do INES, com a reformulacdo do periddico semestral Revista Espago gerando seis nimeros,

pais, baseamo-nos em nossas observacdes de sala de aula para a composicdo dos diversos niveis. Um
detalhamento maior desse projeto encontra-se publicado em Nascimento e Souza, 1998 (193-203).

28 Como me disse uma das professoras de portugués com cujas falas pontuei este capitulo: “Isso tem que estar
escrito em algum lugar, espero que vocé escreva na sua tese, transforme isso em livro, porque é importante,
foi um movimento muito raro, impressionante, emocionante, crescemos juntos. (...) Nés nunca tivemos voz na
instituicdo.”

2«0 principio bésico que norteia a pesquisa-acdo é que para se modificar uma pratica social é preciso que os
participantes comecem a refletir sobre ela. E essencial, entdo, que os participantes se envolvam
cognitivamente com sua a¢ao no contexto onde atuam (isto é, que entendam sua a¢ao) se quiserem modificé-
la. E isto pode ser melhor alcancado se os participantes puderem se envolver sistematica e continuamente
com o ato de pesquisar. A sala de aula deixa de ser, entdo, 0 espago das certezas e dos dogmas e passa a ser
vista como um espago de investigacdo constante, enquanto o professor deixa de ser um mero executor de
métodos desenvolvidos por outros e passa a produzir conhecimento.” (Freire, 1998: 206, citando Moita
Lopes, 1996 e Moita Lopes & Freire, 1998 — esta Ultima referéncia ndo consultada diretamente nesse
trabalho)
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além dos Anais dos trés semindrios. Esses eventos, que chegaram a receber cerca de mil
pessoas de todas regides do pais, e as publicacdes abordaram temas tais como : aquisicao de
primeira e segunda lingua por surdos; aquisic&o, descricdo de lingua de sinais; signwrting®;
cultura surda; identidades surdas; contextos bilingles na sociedade e na escola; educacao
bilingle para surdos; curriculo e cultura na educacgéo geral e na educacao de surdos; direito

a diferenca. (Favorito e Freire, 2000)

1.5 Novos siléncios; outras formas de resistir

Mas as coisas findas
muito mais que lindas

essas ficardo. (Drummond)

Todo esse processo, como em qualquer instituicdo, ndo foi vivido sem conflito.
Numa instituicdo centenaria e com tantos profissionais, diferentes pontos de vista sobre a
educacdo de surdos coexistem disputando espaco na agenda politica da instituicéo.

Apesar das divergéncias, um voto foi dado a esse movimento de renovacao
institucional levando-me a encabecar a lista triplice na consulta interna realizada em
dezembro de 1998 para escolha da nova direcdo geral do INES. Os votos dos alunos e
dos professores (a)firmavam e (re)conheciam a dificil caminhada da mudanga. No entanto,
a vitoria conquistada nas urnas que legitimavam a escolha de um novo projeto para a
instituicdo nao foi ouvida por aqueles que insistem em praticar politicas educacionais que
encapsulam o outro na norma do mesmo. Em janeiro de 1999, o MEC escolheu interditar,
negar as vozes da escola, nomeando o segundo colocado da lista triplice. Desde entdo,
assistimos ao desmoronamento de projetos, a desconfiguragcdo de um mapa cartografado e
sinalizado coletivamente, agora desarticulado em discursos e praticas que mascaram
(improvaveis) continuidades. Brutalmente interrompido, todo 0 movimento institucional de
renovagao sobrevive apenas na convicgdo de alguns e nas pequenas brechas que podem ser
exploradas, como é o caso da professora cujas turmas fizeram parte da pesquisa aqui

apresentada.

% Sistema de escrita das linguas de sinais elaborado “ha cerca de 23 anos por Valerie Sutton que dirige o
DAC - Deaf Action Commitee, uma organizagdo sem fins lucrativos sediada em La Jolla, California. Trata-se
de um sistema para representar linguas de sinais de um modo gréfico-esquematico em que as unidades
graficas fundamentais representam unidades gestuais, suas propriedades e relagdes.” (Stumpf, 1998: 73) .Esse
sistema vem sendo desenvolvido em varios paises, inclusive no Brasil em que a pesquisa foi iniciada em 1996
na PUCRS com a participagdo de pesquisadores surdos. (ver: www.signwriting.org)
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“O que € no?” perguntava-me um aluno surdo la no ano de 1988, sem saber(mos)
quantas trilhas sua indagacdo desencadearia. Hoje talvez pudesse responder a ele que ‘no’
navega no léxico como indicador de lugares, desde aqueles de nosso cotidiano, como ele
exemplificou, até aqueles que nos significam, sobretudo aqueles a partir dos quais
queremos que nos signifiguem. Como alguns de nés, do grupo que liderou o movimento de
mudanca no INES, ressignificamos nossa luta resistindo as tentativas de silenciamento
procurando outros espacos de producdo. Nesse sentido, faco também desse estudo uma
oportunidade para no e do lugar do fazer académico dialogar com as palavras que resistem
a captura do outro pela enfadonha e obsessiva repeticdo do mesmo.

Nas pegadas de cenas e palavras, novas veredas podem surgir ainda que a aridez das
falas e decisbes oficiais romantizadas pela cosmética da inclusdo escolar desconvoque a
procura. Como Drummond nos ensina, toda palavra “esconde outra voz”, que inapreensivel
deixa todavia entrever a possibilidade por vir.

A procura de outros caminhos, passo a discutir, no préoximo capitulo, as diferentes
representacdes historicamente construidas sobre os surdos e a surdez, assim como as

tentativas de desestabilizacdo dos significados que se tornaram legitimados.
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Il: AS PALAVRAS QUE CONSTROEM O OUTRO: representacdes de

surdos e surdez

Esse capitulo aborda o conceito de representacdes com base no aporte tedrico
dos Estudos Culturais para que em seguida seja apresentada uma discussdo sobre as
representacdes historicamente construidas sobre os surdos e a surdez, com destaque
para a contribuicdo de estudos mais recentes na area da educacdo de surdos e dos

Estudos Surdos.

Tradicionalmente a educacgdo de surdos, integrada a educacédo especial, tem sido
marcada por uma visdo clinica, hegemonica nessa area, segundo a qual os surdos sdo
narrados e descritos como deficientes, portadores de déficits, casos patologicos, seres
incompletos. Essa visdo clinico-terapéutica, que até hoje influencia a maior parte das
praticas educacionais com surdos, opera com a idéia de cura, de normalizacdo através
de técnicas fonoaudioldgicas que ‘fagam’ o surdo se aproximar 0 mais possivel do

padrdo ouvinte; isto é, a superacdo da deficiéncia estaria na aquisicdo da fala.

Tal concepcdo etnocéntrica e logocentrada nega aos surdos® a condicdo de
sujeito, na tentativa de apagar sua historia, suas identidades e sua lingua natural (a
lingua de sinais), fator essencial para a construgdo de suas comunidades linguistico-
culturais e de seu discurso. Em decorréncia disso, 0s surdos vém enfrentando hd um
longo tempo, ndo sé no Brasil, o fracasso escolar e a exclusdo social recorrentemente
relatados na literatura (Gdes, 1996; Souza e Goes, 1999; Skliar,1997, 1998, 1999;
Freire, 1998,1999; Sanchez 1999; Dorziat,1999; Fernandes,1999; Lacerda, 2000; entre
muitos outros). E o discurso dos 6rgaos governamentais, ao contrario do que pode
fazer supor a primeira vista, contribui ainda mais para esse quadro desalentador, ao
tracar uma politica de inclusdo dos surdos nas classes regulares, o que desconsidera as

diferencgas, inviabilizando o acesso desses individuos ao conhecimento. Souza e Goées

%6 Estamos falando aqui dos surdos identificados com a lingua de sinais no sentido de consideré-la como
lingua primeira.
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(1999:163), ao problematizarem o conceito de inclusdo, no caso dos surdos,

argumentam:

“Apesar de algumas divergéncias quanto ao que possa significar a inclusdo dessas
pessoas, nota-se, nos discursos hoje predominantes, uma tentativa de se reduzir o
complexo processo de integracdo social a experiéncia educacional, entendida como
mera contigliidade fisica dos diferentes com aqueles ditos normais (como se a
normalidade fosse uma situacdo material de fato e como se pudesse ser entendida
como uma realidade monolitica.).”

Na base da defesa dessa concepgédo de inclusdo sustentada pelo discurso oficial e
fortemente generalizada na sociedade estd a convicgdo da existéncia de uma
identidade padrdo, fixa e estdvel. Aqueles que se afastam desta representagdo devem

ser submetidos a um processo de normalizacdo que segundo Silva(2000: 83)

“é6 um dos processos mais sutis pelos quais o poder se manifesta no campo da
identidade e da diferenca. Normalizar significa eleger — arbitrariamente — uma
identidade especifica como o pardmetro em relagdo ao qual as outras identidades
sdo avaliadas e hierarquizadas.”

O conceito de norma é que entendido de acordo com a definicdo de Foucault
(2001) que ao tragar uma genealogia dos anormais mostrou “a construcao discursiva e
a emergéncia desse conceito, no século XVIII, com base numa tripla ascendéncia que
ele localizou no monstro humano, no incorrigivel e no onanista.” (Veiga-Neto,
2003:89) Foi na esteira desse processo que emergiu um conjunto de saberes e um
correlato poder de normalizacdo cujos tentaculos incluem a psiquiatria, a familia, o
exame, 0 inquérito e a formacdo de instituicdes destinadas a correcdo das
anormalidades como a delinquéncia e a loucura. A norma é a0 mesmo tempo um
dispositivo que individualiza o individuo e remete ao conjunto estabelecendo

comparacdes. Nessa operacao,

“chama-se de anormal aqueles cuja diferenca em relagdo a maioria se
convencionou ser excessiva, insuportdvel. Tal diferenca passa a ser
considerada um desvio, isso é, algo indesejavel porque des-via, tira do rumo,
leva a perdicdo” (Veiga-Neto, 2003: 90)

Mas como mecanismo de controle eficaz a norma ndo possui exterioridade. O
anormal é definido a partir da norma; logo ele estd ao seu abrigo, é capturado como

um caso, € a excecdo que faz parte da regra. O anormal ou desviante é tomado como
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oposto, inverso, situado no pdlo contrério a regra na qual esta obrigado a definir-se. A
norma inclui o anormal para regulariza-lo, para amenizar ou curar seu desvio
patolédgico, avaliando-se “sem cessar cada individuo, para saber se estd conforme a
regra...” (Foucault, 2001:58). Para tanto é preciso tornar familiar e inteligivel o
desconhecido anormal para inclui-lo a uma certa distancia que permita hospeda-lo,
porém como um caso previsto e portanto governavel. Nas palavras de Foucault (2001:
57): “Nao se trata de expulsar, trata-se ao contrario de estabelecer, de fixar, de atribuir

um lugar, de definir presencas, e presencgas controladas. N&o rejei¢cdo, mas inclusdo.”

Nesse sentido a proposicdo de manter ou incluir os surdos em classes regulares
expressa apenas a continuidade da concepgéo clinica da surdez, agora sob o abrigo do
discurso a favor da chamada “escola para todos” como se todos fossem iguais. A
escola que “hospeda” os chamados deficientes “cria um falso consenso, uma falsa
convivéncia, uma estrutura normativa que contém a diferenca cultural” (Duschatsky e
Skliar, 2001:128 — ao abordarem a distincdo entre diversidade e diferenca proposta
por Bhabha ).

Como nos alerta Silva (2000:73),“a posicdo socialmente aceita e
pedagogicamente recomendada € a de respeito e tolerancia para com a diversidade e a
diferenca.” Ao problematizar essa posi¢do liberal, o autor denuncia que o
paternalismo e a benevoléncia prometidos nesse principio de inclusdo social
“impedem que vejamos a identidade e a diferenca como processos de producao social,
como processos que envolvem relacbes de poder.” (Silva, 2000: 96) E o resultado nas
préticas sociais e escolares é a producdo de uma nova relacdo binédria - “dominante
tolerante”/ “dominado tolerado” ou *“identidade hegemdnica mas benevolente”/

“identidade subalterna mas “respeitada” (Silva,2000: 98).

Essas oposicBes delimitam fronteiras, definem quem esta incluido e quem esta
excluido, dividem o mundo social entre “n6s” e “eles” configurando “evidentes
indicadores de posicdes-de-sujeito fortemente marcadas por relacbes de poder.”
(Silva, 2000: 82). Para 0 mesmo autor (op.cit:83), esse modo de ordenar 0 mundo em

torno de “duas classes polarizadas” € a mais importante forma de classificacdo. E
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argumenta a necessidade de se questionar a identidade e a diferenca como relacdes de

poder, problematizando “os binarismos em torno dos quais elas se organizam.”

Endossando essa linha de raciocinio, de acordo com Peters (2000:41), os
pensadores do chamado poés-estruturalismo “argumentam que as democracias liberais
modernas constroem a identidade politica com base em uma série de oposi¢hes
binarias (por exemplo, nos/eles, cidaddo/ndo-cidaddo, responsavel/irresponsavel,

legitimo/ilegitimo) que tém o efeito de excluir certos grupos culturais ou sociais.”

No campo dos estudos culturais contemporéneos, “a identidade e a diferenca
estdo estreitamente associadas a sistemas de representacdo.”(Silva,2000:89) A
representacdo tal como um sistema linguistico e cultural é uma forma de atribuicéo de
sentido, de producdo de significados. Portanto 0s mecanismos de fixacdo e
manutencdo das formas dominantes de representacdo da identidade e da diferenca
estdo intimamente ligados a relagcdes de poder: “Quem tem o poder de representar tem
0 poder de definir e determinar a identidade.” (Silva, 2000: 91) A forca dos sistemas e
regimes de representacdo esta vinculada a “um processo de producao de significados
sociais através dos diferentes discursos” (Silva, 1995:199). Os significados séo

criados.

No caso dos surdos, quem detém a autoridade de representa-los tem sido o
discurso médico que lhes atribui invariavelmente o sentido da deficiéncia,
descrevendo-os como corpos doentes, ndo normais, que Ndo ouvem e por isso nao se
comunicam. Os termos ‘deficiente da audicdo’ e ‘deficiente da comunicagédo’
largamente utilizados na literatura médica e incorporados pela educacao especial séo
reveladores desse modo de narrar os surdos que se reproduz na familia, na escola e

nas relagdes sociais em geral. Como bem elucidam Skliar e Souza (2000:267):

“A educacdo especial conserva para si um olhar iluminista sobre a identidade de seus
sujeitos, isto é, se vale das posicdbes de normalidade/anormalidade, de
racionalidade/irracionalidade e de completude/incompletude, como elementos centrais na
producdo de discursos e praticas pedagogicas. Os sujeitos sdo homogeneizados, infantilizados
e, a0 mesmo tempo naturalizados, valendo-se de representacdes sobre aquilo que esta
faltando em seus corpos, em suas mentes e em sua linguagem.”
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Categorizados como corpos anormais e sujeitos sem linguagem (j& que nas
formas hegemadnicas de representacdo a lingua de sinais ndo é considerada lingua) nédo
Ihes restaria outro destino a ndo ser um lugar subordinado na sociedade ja& de inicio

determinado pelo insucesso escolar historicamente vivido pelos surdos.

Essa producdo discursiva e social da surdez tem como um de seus efeitos o
permanente fracasso escolar imposto aos surdos, cujas causas de acordo com Skliar
(1997:12-13; 1998: 50) podem ser configuradas nos seguintes aspectos: baixas
expectativas pedagdgicas dos educadores de surdos que acabam sendo incorporadas
pelos proprios surdos; as varias “formas de colonizacdo do curriculo”, na medida em
que nos projetos e programas de ensino ndo se contemplam as especificidades
linglistico-culturais da comunidade surda; a supremacia do clinico sobre o
pedagogico; o desconhecimento (ou ndo reconhecimento) das estratégias de
aprendizagem dos surdos; a ndo participacdo dos surdos e suas comunidades nas
discussoes e decisbes pedagogicas nas diferentes instancias de poder (governamental e
institucional); os eternos contrastes binarios na educacdo de surdos - ouvinte/surdo;
maioria ouvinte/minoria surda; oralidade (lingua oral)/gestualidade (lingua de sinais)-
em que o primeiro elemento do par prevalece sobre o segundo refletindo a

hierarquizacdo de saberes e poderes entre ouvintes e surdos.

No presente estudo, coloco-me entre aqueles que lutam para romper com as
crencas, representacdes e praticas ouvintistas na educacdo de surdos e, por
conseguinte, no ensino de portugués. Isso significa assumir uma perspectiva
sociolinguistica/antropoldgica que nos permite olhar criticamente 0s pressupostos
epistemoldgicos e ideologicos que subsidiam as propostas curriculares atuais (até
mesmo algumas das que se autodenominam bilingties?’) cujos “mecanismos de poder e
de controle dos saberes, os quais revitalizam o idealismo iluminista, transformam
surdos em ouvintes que ndo ouvem, impdem a cultura e a lingua majoritarias e,
portanto, negam as diferencas sociais por absor¢do de massas de alunos a uma escola

para todos” (Souza e G0es,1999 : 169). Quadro que se assemelha a tentativas de

2" Muitas delas, na verdade, poderiam se categorizados como bilingiiismo de transicdo ou de manutencdo em
que o objetivo central é o uso da L1 apenas como ponte para alcangar a lingua da sociedade dominante.
(Cavalcanti, 99)
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apagamento de outras minorias ou de maiorias tratadas como minorias no Brasil (cf.
Cavalcanti, 1999 : 387).

Os estudos que se filiam a ruptura do paradigma clinico e abordam tépicos
relacionados a triade educacdo, linguagem e surdez apontam para a necessidade de se
construir um programa de educacdo bilingie para surdos em que a surdez é abordada
como diferenca e como experiéncia visual de conceber e apreender o mundo. Esses
estudos (Ferreira Brito, 1993;Sanchez,1991,1999; Gdes, 1996; Behares e Peluso,
1997; Skliar, 1997, 1998, 1999; Quadros, 1997; Freire, 1998, 1999; Souza, 1998,
1999; Svartholm, 1998, 1999; Dorziat, 1999; Fernandes, 1999; Johnson, 1999; entre
muitos outros) convergem para a ideia de que a lingua oral de cada pais dever ser
ensinada aos surdos como uma segunda lingua em sua modalidade escrita. Entretanto
ha poucas pesquisas (e 0s autores mencionados alertam para isso) sobre como se
processa esse ensino e sobre como 0s préprios surdos constroem suas representacoes
das linguas em jogo no contexto escolar, tema que serd abordado nessa pesquisa.

E nesse universo de idéias que vém contestando os paradigmas e praticas
hegemonicas no campo da educagdo de surdos que ancoro minhas reflexdes derivadas da
questdo central que norteia a pesquisa aqui apresentada: que representagdes sdo construidas
por professores ouvintes, educadores e alunos surdos acerca das linguas em jogo em uma
sala de aula da educacéo de jovens e adultos do INES?

Essa questdo, elaborada a partir da pesquisa de campo desenvolvida no ano de 2002,
levou-me a necessidade de refletir mais detidamente sobre o conceito de representacdes,
que, concebidas como praticas de significacdo construidas e materializadas no e pelo
discurso, ecoam vozes sociais e historicas. Entendendo que ndo h& uma verdade trans-
historica, unica e homogénea, vamos examinar na proxima se¢cdo como se constituiram
historicamente os sistemas dominantes de representacdes sobre os surdos e a surdez em
confronto com as vozes que tentam desestabilizar os significados legitimados. Esse
movimento de tensdo entre discursos e vozes que disputam significados sobre o objeto
discursivo surdez € uma constante na histéria da educagdo de surdos como veremos mais
adiante e, mais particularmente quando examinarmos os efeitos dessas concepg¢des nas

praticas escolares analisadas no presente estudo.
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2.1. Conceito de representacao

“Quem fala pelo outro controla as formas de falar do outro.”

(Tomas Tadeu da Silva)

Para a perspectiva pds-estruturalista, “conhecer e representar sdo processos
inseparaveis.” (Silva, 1999: 32) Nos diversos modos de representar 0 mundo social estdo
implicadas perguntas sobre quem esta autorizado a conhecer e representar 0 mundo, isto é,
0 vinculo entre conhecer e representar se constroi na base de relagdes de poder. Claro esta,
portanto, que a concepcdo de representacdo aqui utilizada ndo se associa as idéias de
mimese, reflexo ou representacao do real, nem de representacdo mental.

Segundo a andlise cultural (Silva, 1999), na nogdo de representacdo concebe-se a
realidade como construida discursivamente; logo sdo as praticas discursivas o centro da
analise. Nessa concepcao, os discursos, alem de designar as coisas do mundo, modelam o0s
objetos de que falam, criam sentidos que por parecerem reais tém efeito de verdade. As
praticas discursivas dominantes construidas nas representacGes hegemonicas do outro se
sustentam pois sdo naturalizadas, legitimadas como um regime de verdade, os discursos
dominantes sdo espacos de luta e seus significados estdo “naturalizados em referentes
textuais, linglisticos particulares.” (Mc Laren, 2000:143) Assim 0s discursos nomeiam 0s
sujeitos como normais ou desviantes do padrdo. A analise das representacfes
materializadas na e pela linguagem, portanto, implica a discussdo dos vinculos entre
discurso e poder. Nas palavras de Silva (1999: 44): “Os discursos estdo localizados entre,
de um lado, relacbes de poder que definem o que eles dizem e como dizem e, de outro,
efeitos de poder que eles pdem em movimento.”

E por esse viés que interessa investigar as formas pelas quais os “objetos” s&o
construidos por meio de sistemas de representacdo ou de significacdo. Como, por exemplo,
0s surdos e a surdez foram historicamente concebidos de uma forma e néo de outra?

Analisar a construcdo de representacdes como um processo ativo de producdo de
significados objetiva dar visibilidade a relacdes de poder imbricadas nos discursos através
dos quais se constroem objetos e sujeitos. Esses significados “atuam para tornar o mundo
social conhecivel, pensavel e, portanto, administravel, governavel. E dessa forma que

representacdo — como uma forma de saber — e poder estéo estreitamente vinculados” (Silva,
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1998: 200) A representacdo opera estabelecendo diferengas sempre categorizadas em um
sistema binario de construgdo de significados no qual o segundo elemento de cada par é
definido a partir do primeiro que se constitui como referéncia de norma (homem / mulher;
branco / negro; ouvinte / surdo, etc.). A representacdo como um sistema de ordens
simbolicas de significados define o poélo privilegiado nas relaces sociais em que 0S
“estranhos” sdo fixados “em uma identidade Unica e portanto passivel de controle.” (Costa,
2002)

As epistemologias candnicas, os codigos culturais oficiais se fundam na pretenséo
de representar o mundo em afirmagdes de cunho universalizante, como ocorre com 0S
pressupostos das politicas de inclusdo escolar dos chamados portadores de necessidades
especiais. Nos regimes dominantes de representacdo, “a identidade dominante é a norma
invisivel que regula todas as identidades.” (Silva: 1999: 49) O termo marcado é o
desviante, o “problema”, dai se tornar “visivel”. A identidade marcada, o “outro” da
normalidade é essencializado, fixado e se define por esteredtipos construidos pela
identidade considerada padrdo. Assim a representacdo do “outro” por meio de estere6tipos
condensa, simplifica, generaliza, homogeneiza. Na tentativa de conter a indeterminacdo do
social e da linguagem evitam-se as nuances e sutilezas, imobilizando o outro em uma
espécie de caricatura. (Silva, 1999)

Entretanto € possivel reescrever os discursos que nos constituem (Fairclough, 2001),
pois como argumenta Woodward (2000: 55), os significados construidos pelos discursos
“sO podem ser eficazes se eles nos recrutam como sujeitos.” Os grupos sociais subjugados a
regimes dominantes de representagdo por meio de discursos totalizantes se insurgem
caracterizando a chamada politica de identidade. Para Silva (1999) e Skliar (2004), essa
politica operaria com duas dimensdes do conceito de representacdo: representacdo como
delegacdo que diz respeito a quem tem o direito (ou o poder) de representar quem e a
representacdo como descrigdo, isto &, como os diferentes grupos culturais e sociais sdo
caracterizados nos discursos hegemonicos que representam o mundo social. Para Sarup
(1996), a questdo central hoje é ndo aceitar a politica de identidade como dada, mas mostrar
como todas as representagdes sdo construidas, com que proposito, por quem e com que

componentes.
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O processo de construcdo de identidade e diferenca na e pela representacédo é,
portanto, um territdrio contestado. Os grupos subordinados, ao contestarem a normalidade e
a hegemonia, reivindicam seu direito a governar o processo de sua representacdo. A
representacdo de um grupo por si mesmo ou do outro se inscreve em um campo permeado
por relacdes de poder em que se travam lutas de criacdo e imposi¢do de significados. Na
medida em que os significados ndo sdo fixos, estaveis, hd um espaco de luta para que
possam ser questionados, desconstruidos, disputados e refeitos.

Como o “outro” é fabricado através do processo de representacdo? E especialmente
como o surdo passa a ser narrado a partir da deficiéncia? Que dispositivos, mecanismos e
meios de representacdo instituem esse sujeito como incapacitado, isolado da sociedade, sem
pensamento abstrato? Que formas de narrar a alteridade surda acabaram por justificar a
pedagogia ortopédica (Skliar,1998; Lulkin, 1998), a discriminacdo e os esteredtipos que 0s
marcam na vida social e escolar? Para refletir sobre essas questdes, passaremos a discutir
especificamente sobre as representagdes acerca dos surdos e da surdez, buscando na
memoria historica os fatos e as interpretagdes que tentaram se impor como verdades e 0s

discursos de resisténcia a esses significados.

2.2. Representagdes sobre a surdez

Historicamente a constituicdo das representacGes sobre a surdez segue a logica das
grandes narrativas mestras construidas na base de um discurso matriz que tenta impor
significados sem espaco para nuances ou dissonancias. As materializagdes dessas
representacdes provém do discurso clinico que tenta estabilizar a concepgdo de surdez
audioldgica segunda a qual os surdos sdo descritos monoliticamente como sujeitos
deficientes, limitados e incapazes.

Essa concepcao audioldgica, respaldada pelo discurso médico, produz os surdos
como sujeitos cujas experiéncias de mundo se fundariam em auséncias: sem som, sem
lingua, sem capacidade cognitiva para aprendizagem.

Tal modo de pensar os surdos, na argumentacdo de Lane (1992), faz com que as
relacdes entre ouvintes e surdos se aproximem das mesmas representacfes que governam as
relagdes entre 0s europeus e 0s povos por eles colonizados na Africa. Os nativos eram

encarados como criangas ou seres primitivos e somente a intervencdo européia poderia
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“elevéd-los” ao estatuto de civilizados; caso ndo conseguissem alcancar o “estagio
civilizatorio”, isto se deveria a natureza primitiva de suas origens. Do mesmo modo,
seguindo esse paralelo, afirma o autor que as especialidades clinicas como a psicologia e a
audiologia tém ao longo do século XX atribuido aos surdos representacdes relacionadas a
incapacidade intelectiva, imaturidade emocional, inadaptacdo a sociedade, deficiéncia na
comunicacdo. Caberia aos dispositivos clinicos a tarefa de “civilizar” os surdos para
devolvé-los normalizados a sociedade. A educacdo de surdos comandada por esses
esteredtipos os mantém em uma relagdo de dependéncia dos dispositivos clinicos incutindo-
Ihes esses valores que, como veremos em depoimentos registrados nesta pesquisa, acabam
por ser interiorizados.

Lane (1992) alerta que, mesmo apos a evidéncia cientifica do estatuto lingistico
das linguas de sinais e das afirmagdes contidas em documentos como a Declaracdo da
UNESCO (1984%) e a Declaracdo de Salamanca (1994)*° que reconhecem a legitimidade
dessas linguas, as mesmas continuam sendo representadas como mimica € mesmo 0s
professores de surdos as olham como linguas pobres. E nessa trilha a culpa do fracasso
escolar recai sobre os proprios surdos representados como “portadores” de uma lingua
pobre, insuficiente para elabora¢des mais abstratas do pensamento e, portanto, inadequadas
para a construcdo de conhecimentos.

O aparato clinico e seu repertorio de classificagdes acerca dos surdos afeta o
discurso da escola onde freqlientemente se encontram rotulos a respeito de alunos surdos
como “problema emocional”, “problema comportamental”, “incapacidade especifica de
aprendizagem”, “atraso mental” e a crenca de que os alunos ndo sdo normais. [citar fala
depoimento]

A representacdo da surdez como patologia, da diferenca como desvio atua na

producdo do apagamento de diferencas culturais justificando a reabilitacdo clinica e a

% Nessa declaracéo, afirma-se que “a lingua de sinais deveria ser reconhecida como um sistema lingiiistico
legitimo e deveria merecer o0 mesmo status que 0s outros sistemas lingisticos.” (Apud Karnopp, 2005)

2" Documento produzido em uma conferéncia realizada em Salamanca, Espanha, com a presenca da
UNESCO e de centenas de representagcdes governamentais de todo o mundo. Com relacdo a educacdo de
surdos, destaca-se o artigo 21 do capitulo II: “As politicas educativas deverdo levar em conta as diferencas
individuais e as diversas situacfes. Deve ser levada em consideragdo, por exemplo, a importancia da
linguagem dos sinais como meio de comunicagdo para os surdos, e ser assegurado a todos os surdos acesso ao
ensino da linguagem de sinais de seu pais. Face as necessidades especificas de comunicagdo de surdos e de
surdos-cegos, seria mais conveniente que a educagao lhes fosse ministrada em escolas especiais ou em classes
ou unidades especiais nas escolas comuns.”
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pedagogia ortopédica. Isto é, as praticas clinicas e escolares com base nesse modo de
significar a surdez se orientam sempre para diminuir um suposto espaco de falta ou para
preenché-lo, numa certa obsessdo pela impossivel completude humana, numa clara viséo
etnocéntrica baseada em um modelo idealizado de ser humano ouvinte.

A representacdo do surdo como intelectualmente fraco justifica a propria educagéo
especial filiada a crencga clinica de que a crianca surda tem *“necessidades especiais”.
Conceber a educacéo de surdos como uma questdo de “necessidades” € um modo de tornar
clinico o que é de natureza cultual e linglistica, encobrindo relagbes de poder que se
legitimam na construcdo dessa representacéo.

Fabricar crencas que legitimam ou autorizam diagndésticos de inferioridade contribui
para a distribuicdo desigual de poder e uma das expressdes disto pode-se verificar na
préprio lugar subqualificado em que se encontra a educagéo especial que ao longo de sua
historia parece ter investido no apagamento do nucleo substantivo do sintagma — educagéo -
ao ter inflacionando o adjetivo ‘especial’ de argumentos comprometidos com uma Visao
bioldgica dos sujeitos por ela abarcados.

O discurso da enfermidade, principal eixo das propostas educacionais no ambito da
educacdo especial, opera com eufemismos para nomear a alteridade surda. O termo
deficiente auditivo foi criado em finais dos anos 60 quando se iniciaram as politicas de
integracdo de surdos nas escolas regulares. Esse rotulo que costumava ser usado em sua
forma abreviada — DA — ndo apenas designa(va) um grupo de individuos mas lhes atribuia
claramente o significado de inferioridade. A partir dos anos 90, a nomeagédo se modifica
para “portadores de necessidades especiais”, termo no qual se percebe a operacdo de
converter 0 outro em uma versdo imperfeita do que se considera padrdo ou norma.

Para as comunidades surdas, entretanto, é o prdprio termo surdo que estabelece a
diferenca em geral, referida a uma lingua e experiéncias compartilhadas. Embora haja
surdos que incorporem as representacdes de invalidez em seus discursos e subjetividades,
h& os que resistem reivindicando ndo apenas a nomeagdo como outras representacfes com
base no direito a diferenga. O pertencimento a uma associacdo de surdos, por exemplo, ndo
se da em termos de graus de surdez medidos cientificamente, mas pela identidade com a

lingua de sinais e com a cultura surda.
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Duas conseqiiéncias particularmente nocivas advindas dessas representagdes
hegemonicas da surdez como deficiéncia sdo a auséncia dos surdos nos rumos de sua
prépria educacdo e a histdria de opresséo as linguas de sinais no mundo.

A historia da opressdo as linguas de grupos minoritarios ndo é recente e foi
justificada seja pelo poder do “conquistador” (fidelidade das coldnias ao poder central),
seja pela necessidade de construgdo da unidade nacional, quando da consolidacdo dos
estados nacionais ou ainda simplesmente em nome da erradicacdo das diferengas. Lane
(1992) cita varios exemplos em que o poder de oprimir grupos minoritarios passa pela
proibicdo total ou parcial de suas linguas. Assim foi quando a rainha Isabel da Espanha

ordenou aos povos das coldnias hispano-americanas que abandonassem suas “’grosseiras e
barbaras linguas” em favor do castelhano que os aproximaria de Deus e da Coroa. Ou
quando Carlos Il decretou que os indios fossem escolarizados apenas em castelhano. E nos
dias atuais os preconceitos linguisticos existentes contra falantes franceses no Canadi,
bretbes na Franca, bascos na Espanha, além de muitos outros casos e também a
estigmatizacdo de variantes linguisticas.

No caso das linguas de sinais, a historia de repressdo linglistica, como enfatiza
Lane (1992), é ainda mais longa e mais tragica. Essas linguas por quase toda a histdria
foram consideradas barbaras, pobres, despreziveis assim como seus usuarios por um longo
tempo sé seriam considerados humanos se aprendessem a falar. Como reflete Gnerre, 0
prestigio de uma variedade linguistica em uma determinada sociedade ou uma lingua no
plano internacional estd associado ao poder e & autoridade de seus falantes nas relagdes
econdmicas e sociais.

Se fizermos uma rapida digressao historica veremos como as multiplas vozes de
cada época produziram enunciados que constituiram a surdez como um objeto discursivo
referenciado em representacdes que sempre atribuem aos sujeitos surdos o lugar da falha.
Se 0 sujeito € equacionado a falta, ndo sera diferente a representacdo que se construira de

sua expressao linguistica e de sua capacidade de participacdo na sociedade.

2.3 Fatos historicos e discursos: seus efeitos nas representacdes sobre a surdez
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Da antiguidade classica até finais do século XVI, os surdos eram de um modo geral
considerados inaptos para 0 ensino e estavam excluidos dos direitos legais.

No mundo da antiguidade greco-romana, em que a beleza do corpo era cultuada, os
recém-nascidos com alguma deformidade fisica eram sacrificados. Segundo Skliar (1997a),
no entanto, talvez os surdos tenham escapado a esse destino devido & invisibilidade da
surdez como deficit biologico. Todavia foram impedidos do direito a instrucdo, pois de
acordo com a crenca filosofica da época, segundo a qual pensamento e palavra articulada
eram indissocidveis, era inconcebivel ensinar a quem ndo tinha desenvolvido a fala
naturalmente.

Perante a lei eram considerados totalmente incapazes, tendo que ser tutelados por
alguém que falasse por eles. Entretanto, no inicio do século IV DC, o cddigo do imperador
Justiniano previa a possibilidade de o surdo tratar de seus proprios interesses, como a
administracdo de herancas, se soubesse usar a escrita. Ser letrado era a unica chance de ter
autonomia (Souza, 1998), embora tal direito s6 pudesse ser usufruido por surdos
pertencentes a familias nobres.

Na ldade Média, as restricbes aos surdos se tornaram mais fortes, tendo sido
impedidos até de contrair matrimdnio entre si, a ndo ser que recebessem autorizacdo do
papa. Esse mesmo impedimento retorna no inicio do século XX com Graham Bell que, com
base em idéias eugenistas, tentou influenciar as politicas governamentais dos EUA
propondo leis que proibissem o casamento entre surdos sob o argumento de evitar a
reproducéo de seres imperfeitos. (Lane, 1992)

Imobilizados entre a impossibilidade de articular a palavra oral como 0s ouvintes e
excluidos da instrucdo formal, que ao menos lhes garantiria algum direito legal através da
escrita, os surdos seguem sendo representados como incapazes até o final do século XVI.
Entretanto, de acordo com o histérico levantado por Skliar (1997a), ha algumas
descontinuidades nesse percurso que embora pouco influentes merecem registro pela forma
incomum como alguns vislumbraram um possivel lugar para a lingua de sinais na vida dos
surdos. Trata-se de trés exemplos destacados pelo autor: o advogado e escritor Bartolo della
Marca d’Ancona (século XVI1) que talvez tenha sido o primeiro a apontar a possibilidade de
os surdos serem instruidos em lingua de sinais, além da lingua oral, defendendo a hipétese

de que se tal caminho levasse o surdo ao discernimento este poderia ser considerado adulto
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0 que implicaria conseqliéncias positivas de ponto de vista legal; o médico italiano
Girolamo Cardano (século XVI), pai de uma crianga surda, que argumentava a
possibilidade de o pensamento também poder ser expresso por gestos; e Girolamo
Acquapendente (1600), professor de pantomima, o primeiro a distinguir em seus tratados a
pantomima do uso que os surdos faziam dos sinais, afirmando que a incapacidade Ihes era
atribuida por ndo haver ninguém que os compreendesse.

Desde o final da Idade Média, ha alguns registros de educagéo para surdos, mas em
uma visdo preceptoral e apenas voltada para filhos de familias nobres cujo objetivo era
garantir que se tornassem juridicamente capazes de administrar suas herancas. Os demais, a
grande maioria dos surdos, eram considerados sub-humanos, internados em asilos como
loucos ou criminosos. Ndo ser ouvinte e falante levava os surdos ao descrédito e a
marginalizacao.

De acordo com a histdria conhecida até 0 momento, atribui-se ao monge beneditino
Pedro Ponce de Leon, que viveu entre 1510 e 1584, na Espanha, ter sido o primeiro
professor de surdos da historia. Dedicou-se a ensinar os surdos de familias de nobres para
usufruirem o direito a titulos e fortuna familiares. De acordo com Souza (1998), Ponce de
Leon ndo deixou registrado o método que empregava, mas por depoimentos escritos de seus
alunos percebe-se que ele centrava seu trabalho na escrita. Inventou um alfabeto manual e o
utilizava como instrumento de acesso a escrita grafica e a leitura. Somente depois
trabalhava a fala. (Do século XVI até meados do século XVIII, ndo se sabe 0 que ocorreu;
parece ser um periodo sem registros.)

Até 1760, apenas surdos oriundos de familias abastadas tinham acesso a educagéo.
Cada tutor desenvolvia sua propria pratica pedagdgica e a mantinha em segredo, pois
quando alcangava sucesso isto se convertia em fama e dinheiro para quem dominasse 0
método utilizado. O éxito era fazer o surdo escrever mais do que falar dadas as exigéncias
legais da época com relacdo ao direito de heranca.

O trabalho de Ponce de Leon serviu de referéncia para outros “educadores de
surdos”, como foi ocaso de Juan Pablo Bonet que, meio século depois com base no método
de Ponce de Leon (ou plagiando-o como atesta Lane, 1992), publicou-o em livro em 1620,

tornando-se muito famoso. Nesta obra, intitulada ““Reduccion de las letras y arte para
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ensefiar a hablar a los mudos”, dizia-se inventor do alfabeto digital para ensinar leitura e
gramatica .(Moura, 2000)

Essa publicacéo teve forte influéncia na Europa, destacando-se Inglaterra , Holanda,
Suica e Alemanha, entretanto nenhum dos educadores desses paises divulgou o uso,
adaptacdo ou as alteracGes que fizeram desse metodo. Todos mantinham seus trabalhos em
segredo para assegurar seus ganhos financeiros. (Moura,2000; Skliar, 1997a)

O livro de Bonet serviu como modelo para as trés principais referéncias da educacao
oral: Pereire nos paises de linguas latinas, Amman, nos de lingua alema e Wallis, nas llhas
Britanicas. Perreire (1715-1780), Amman e Wallis (1616-1703) acreditavam na oralizagédo
como meio necessario de humanizar os surdos , embora centrassem seu trabalho na escrita,
condicdo de acesso ao poder e a riqueza herdada. A educacdo calcada na oralizacdo do
surdo além de se fundar no argumento de que a fala recuperaria a condigdo humana do
surdo, “escondia outras necessidade particulares de seus defensores que visavam o lucro e o
prestigio social.” (Moura, 2000:22)

Esta representagdo dos surdos fora da condi¢cdo humana pela falta da audigéo e da
fala comeca na antiguidade, atravessa os séculos e pode-se dizer, em concordancia com
Moura (2000), que permanece em nossos dias, como podemos ver de forma explicita ou

velada em diversos registros apresentados nessa pesquisa (cf. cap.l1V e VII)

2.3.1 Os sinais comegam a ganhar visibilidade

De acordo com Skliar (1997) e Moura (2000), a primeira grande mudanga no modo
de encarar a educacao dos surdos nasce, na Franca, com o abade Michel de L’Epée (1712-
1789). E na Franca iluminista que se reconhece o potencial educativo dos sinais dando
inicio ao gestualismo. L’Epée comecou a se interessar pelos surdos com o objetivo de
realizar um trabalho de catequizacdo. Para isso, passou a observa-los nas ruas de Paris e
resolveu aprender a linguagem gestual pela qual se comunicavam. L’Eppe acreditava que
os surdos que ndo podiam falar deveriam usar sua linguagem natural para se expressar.
Com base nesse pressuposto, elaborou um método, usado até meados do seculo XIX, que
ele denominou sistema de sinais metodicos. Este método consistia do uso dos sinais na
ordem gramatical do francés aos quais eram agregados morfemas da lingua oral e sinais

inventados para palavras do francés que ele julgava ndo possuirem representacdo na lingua
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de sinais. Fundou uma escola em 1755, treinou professores nesse método que o levaram
para outras localidades da Franga e para outros paises da Europa, resultando na criagdo de
outras escolas de surdos. Duas décadas depois, publicou um livro e conseguiu
reconhecimento publico de seu trabalho o que fez com que sua escola se tornasse a primeira
escola publica de surdos do mundo — o Instituto Nacional de Jovens Surdos de Paris,
transformando o ensino individual ministrado por preceptores em educacéo coletiva®. Isto
permitiu que as criangas e adultos surdos pudessem interagir, constituindo-se como pares.
L’Epée teve muitos seguidores que fundaram centenas de escolas semelhantes ao Instituto
de Paris em todo 0 mundo. (Moura, 2000)

O mérito de L’Epée ndo se deve exatamente a seu metodo, mas ao espaco que, de
alguma forma, a lingua de sinais passa a ter em sua escola tanto como meio de instrucao
quanto como meio de comunicagdo entre os alunos surdos. Alguns deles tornavam-se
gradualmente professores da escola, como é o caso de Massieu y Clerc que foi contratado
por Thomas Hopkins Gallaudet para organizar a educacao de surdos nos Estados Unidos.

No livro publicado por L’Eppe, em 1776, em que discorria sobre seu método, ele
“refuta os ataques feitos contra a lingua de sinais que afirmavam que os sinais passavam
apenas idéias concretas e ataca o ensino da fala e o uso isolado do alfabeto digital” (Moura,
2000: 24) Afirmava que o treinamento da fala tomava um tempo precioso que deveria ser
gasto na transmissdo de informacdes, em franca oposicdo a seus contemporaneos,
defensores da oralizacdo sem o uso da lingua de sinais -Jacobo Pereire (1715-1790), na
Franca e Samuel Haineche-, este fundador da primeira escola para surdos na Alemanha.

A concepgdo oralista defendida por Heinecke e outros crescia na Alemanha e se
espalhava por muitos paises europeus inaugurando “a submissdo coletiva dos surdos a
lingua majoritéaria dos ouvintes” (Skliar, 1997a :30) e a repressao as linguas de sinais nas
escolas o que no final do século XIX se legitimaria a partir do Congresso de Milao, evento
realizado em 1880, conhecido como marco do banimento das linguas de sinais da educacéo
de surdos.

H& uma histdria que se estende de meados do século XVII1I até a primeira metade do

século XIX em que as experiéncias educativas atraves do uso da linguagem de sinais eram

% A passagem da educacdo particular para uma educacdo coletiva e publica a cargo do estado ecoavam 0s
ideais de liberdade e igualdade, lemas da revolucdo francesa, de uma sociedade que reivindicava instrugdo
publica para todos.
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habituais, os surdos alcancaram direitos e cidadania, escolas de surdos foram fundadas, foi
promovida a formagdo de professores surdos que assumiram grande parte dessas
instituices (Loureiro, 2004) e uma outra histéria posterior a 1880 de “predominio absoluto
de uma Unica equacdo, segundo a qual a educacdo de surdos se reduz a lingua oral.” (Skliar,
1997b: 109)

Segundo Skliar (1997 a), até 1850 a proporcdo de professores surdos de criangas
surdas alcancava o percentual de 50%. Entre 1780 e 1870, de acordo com o autor houve
uma grande bagagem de producéo artistica e cientifica de surdos. Os estudantes surdos se
instruiam por meio da lingua de sinais. Havia um bilingtiismo do tipo lingua de sinais /
lingua escrita. Nesse periodo, em paises como Franca, Holanda, Bélgica, Suica e Gra-
Bretanha, havia escolas em que 0 ensino estava organizado dessa forma e o treinamento
articulatério era dado apenas para os surdos que pudessem se beneficiar dessas técnicas
(Moura, 2000)

Por esse breve levantamento, pode-se observar que a escolarizagdo dos surdos foi
marcada desde seu inicio pelo conflito entre duas tendéncias no ensino — oralizagdo sem
uso da lingua de sinais e a instrugdo via lingua de sinais para aprendizagem de leitura,
escrita e gramatica — as quais estdo subjacentes diferentes representacdes da surdez que se
mantém até hoje.

Com a morte de L’Epée, em 1789, um ano depois, assume a dire¢do do Instituto
Nacional de Jovens Surdos de Paris, 0 abade Sicard (1742-1822) que da continuidade a seu
trabalho e deixa dois livros - uma gramatica geral e outro em que relata como educou um
surdo (Jean Massieu y Clerc) - para deixar registradas suas idéias sobre como educar 0s
surdos. ApOs a morte de Sicard, a escola ja bem maior e alvo de criticas dos adeptos do
oralismo passa pela disputa da sucessao. Massieu, renomado professor surdo, seria seu
sucessor natural, mas é afastado por influéncia do médico Jean-Marc Itard (1774-1838) e
por Gerando, diretor administrativo da instituicdo, ambos opositores ferrenhos da lingua de
sinais.

Itard seguia o pensamento do filésofo Condillac (1746-1870) para quem “as
sensacOes eram a base para o conhecimento humano” (Moura, 2000: 25). De acordo com
essa concepcao, a surdez como auséncia de uma dessas sensacOes deveria ser diminuida ou

erradicada para que o surdo tivesse acesso ao conhecimento. Condillac, filésofo que segue
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0 marco tedrico do sensualismo, acreditava na idéia de que linguagem e pensamento nao
eram inatos e que a humanidade teria desenvolvido a linguagem baseada nos sentidos e
percepcOes sensoriais movida por necessidades vitais como a fome, a protecdo, etc.
Defendendo uma visdo evolucionista da linguagem e da razdo, a filosofia Sensualista
“determina que a lingua de sinais (e toda sua cultura), por estar limitada aos gestos e a
‘langage d’action’, ndo passa de um nivel inferior da espiral evolucionista” (Lulkin, 1998:
35) Com base nesses pressupostos a educagdo dos surdos passa a ter como finalidade a
reabilitacdo, a correcdo da falha. Nesse momento, comeca a tomar corpo o discurso médico
sobre a surdez que passava a ser vista como doenga e todas as tentativas de erradica-la eram
aceitas ainda que causassem sofrimento e morte ou a despeito do constante fracasso dos
métodos empregados (abertura do crénio para colocacdo de perfuradores; cortes de bisturi
no ouvido medio; sanguessugas, etc) (Lane, 1992; Skliar, 1997 a; Souza,1998; Moura,
2000)

Na tentativa de legitimar essa visdo, em tratado escrito sobre problemas de audicao,
Itard descreve o surdo como primitivo do ponto de vista emocional e intelectual, atribuindo
a fala o Unico meio de salva-lo dessa condicdo. Itard reatualizava e fortalecia a historica
representacdo dos surdos como sub-humanos. Evidentemente para ele, a lingua de sinais era
um grande obstaculo para o desenvolvimento da fala, crenca que ainda alimenta muitos
defensores do oralismo.

Gerando, entdo diretor administrativo do Instituto de Paris, considerava os surdos
como selvagens e sua lingua para ele era pobre em comparacdo a lingua oral e portanto
inadequada para a educagdo. Baseando-se no livro de Itard, promoveu o treinamento
sistematico da fala, substituiu os professores surdos por ouvintes e baniu 0s sinais da
educacdo.

Em torno de 1870, o método gestual ou francés prevalece em algumas nacdes apesar
de o método oral ou alemé&o que se irradiava pela Europa, sobretudo nos paises de linguas
germanicas. (Skliar, 1997 a). E a influéncia da experiéncia do Instituto de Paris,
corresposndente ao periodo orientado por L’Eppe, seguido por Sicard culminando com a
partida de Laurent Clerc para os Estados Unidos, parecia atravessar uma época de
decadéncia.

2.3.2 A interdicdo oficializada
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No final do seculo XIX, as linguas de sinais e seus defensores ainda teriam que
enfrentar uma situacdo mais dificil: os fortes movimentos de consolidacdo dos estados
nacionais. Varios paises europeus viviam esse processo no qual a unidade linglistica
desempenha forte papel de coesdo nacional. A idéia de nacdo, originada na Europa do
século XVIII, constitui-se de acordo com Anderson (1989), como um artefato cultural
definido por ele como uma comunidade politica imaginada. A nagdo € imaginada como
comunidade fraterna e horizontal a despeito das desigualdades prevalecentes em todas elas
e das diferengas linguisticas e culturais existentes em cada territorio. As nagdes, no intuito
de reforcar esse imaginario, constroem seus sujeitos como nativos, glorificando e
reforcando homogeneidade étnica, religiosa, linguistica e cultural. Os discursos e praticas
do estado representam a nacdo com base em uma identidade nacional Unica, apelando para
a necessidade de pertencimento, embora inevitavelmente muitos estardo excluidos. Nessa
politica de significagdo da nacgdo, que é uma politica de identidade, alguns elementos s&o
valorizados, outros ndo com base em ideais abstratos supostamente universais. (Sarup,
1996)

A desconstrucdo da idéia de nacdo proposta por Anderson “permite que se amplie 0
conceito de nacionalismo para incluir as estratégias de identidade de grupo de pessoas que
se véem ligadas por uma cultura, uma lingua e uma narrativa comuns que podem, entéo, ser
vistas como nagdes e nacionalidade no sentido amplo” (Silva, 1997: 10) Embora a surdez
possa a primeira vista estar longe de questdes de nacionalidade, a imposi¢ao de uma lingua
comum parece estar relacionada a forma como os surdos foram tratados. E possivel, como
veremos a seguir, estabelecer paralelos entre a situacdo dos surdos e as experiéncias de
outros grupos linglisticos no contexto de dominio colonial.

E nesse contexto que ocorre, em 1880, um evento de triste memaria — 0 Congresso
de Mildo — em que se decretou a proibi¢do do uso das linguas de sinais na educacdo de
surdos em favor da oralizacdo que favorecia o privilégio das linguas nacionais. Mas
vejamos alguns fatos que antecederam e alimentaram esse movimento cujas deliberacdes
repercutem até hoje.

Em 1866, sob 0 argumento de que todas as criangas surdas tivessem acesso a escola
em todo o territorio francés, o governo determinou que estudassem em escolas regulares

préximas de suas moradias onde seriam educadas com énfase na oralidade e na escrita com



68

apoio do alfabeto digital., ndo muito diferente dos argumentos atuais em favor da incluséo
escolar de surdos. Nos Estados Unidos, havia uma forte campanha a favor do oralismo
encabecada por Graham Bell que, considerado um génio da tecnologia e grande conhecedor
das técnicas de oralizacdo, fundou a Associacdo para Promover o Ensino da Fala para o
Surdo. Na Inglaterra, foi criada a Sociedade para treinamento de Professores do Surdo e
Difusdo do metodo Alem&o, que como ja mencionado baseava-se no treinamento
articulatério. Em 1878, em Paris, um Congresso sobre educacdo de surdos decidiu que a
lingua oral seria privilegiada e os sinais ou teriam um papel auxiliar ou seriam deixados
para os surdos incapazes de desenvolver a oralidade, numa clara atribuicdo de inferioridade
a lingua de sinais. Em 1879, em Lyon, em um segundo evento destinado a educacdo de
surdos, afirmou-se a possibilidade de um método que combinaria sinais e fala, mas cujo
objetivo maior seria o0 de desenvolver a oralidade. Na Italia, com a formacéo de um estado
unico, visava-se a unidade linguistica e a coesdo territorial, dai a necessidade de “abolir” a
pluralidade lingiistica que havia no pais. Sob forte influéncia da tradi¢do intelectual alemd,
considerada superior na area da ciéncia, ja ha muito tempo adotava-se na Italia 0 método de
educacdo de surdos criado por Heinecke. Apesar da oposi¢do da igreja catolica, responsavel
pela maioria dos institutos italianos para a educacdo dos surdos, que via 0 método oral
como representante do anticatolicismo aleméo, o ensino centrado na palavra articulada
ganhava forca de lei. Os educadores religiosos viam na palavra oral a garantia da prética
confessional. E na Alemanha, florescia o método oral, sendo os alunos levados a acreditar
que as pessoas que usam sinais sdo inferiores, crenca que ainda existe em nossos dias.

Nesse cenario do final do século XIX, é realizado o Congresso de Mildo, que ocorre
de 6 a 11 de setembro de 1880, contando com cerca de duzentos representantes de
diferentes paises. Composto em sua maioria por italianos e franceses, o Congresso teve
também a participacdo de representantes da Gra-Bretanha, Estados Unidos, Canada,
Bélgica, Alemanha, Inglaterra, Suécia e Russia. O evento, como afirma Moura (2000), ndo
se voltou para temas educacionais; o objetivo foi consagrar as linguas nacionais em
detrimento das linguas de sinais. Na verdade, “o Congresso legitimava a concepcao
aristotélica dominante, isto €, a idéia de superioridade do mundo das idéias, da abstracdo e
da razéo - representado pela palavra — em oposi¢do ao mundo do concreto e do material —
representado pelo gesto.” (Skliar1997b:109)
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Todos os argumentos visavam respaldar a equacdo entre desenvolvimento da fala e
desenvolvimento intelectual da crianca surda, tendo a lingua de sinais de ser
completamente abolida para permitir o éxito do processo de oralizacao.

A orientacdo da educacdo de surdos voltada unicamente para a aprendizagem da
lingua oral havia sido defendida em varios momentos da historia da surdez, como ja
relatado, mas é com o Congresso de Mil&o que essa abordagem se radicaliza®. A partir daf,
as linguas de sinais tornam-se focos de repressao fisica ou psicoldgica e qualquer outro
objetivo pedagdgico é sacrificado, secundarizado em favor da oralizacdo. Todo o ensino
passa a estar condicionado a (improvavel) aquisicdo da lingua oral tornando-se esta
condicdo para a aprendizagem dos conteddos escolares. Os adultos surdos nao participam
mais do processo escolar e as comunidades surdas passam a ser consideradas como “hordas
perigosas para o desenvolvimento oral da crianca surda.” (Skliar, 1997b: 110)

Durante esse momento historico, predomina e se fortalece, perdurando até hoje, o
modelo clinico-terapéutico da surdez que impds a visao audioldgica de surdez, relacionada
com a patologia do ouvido, que na educacgdo se traduziu em estratégias e recursos de cunho
reparador, corretivo. A surdez é representada como um mal que afeta a competéncia
linglistica das criancas surdas, estabelecendo-se “uma equivocada identidade entre
linguagem e a lingua oral.” (Skliar, 1997b: 111) Deriva-se dai a crenca de que o
desenvolvimento cognitivo das criancas surdas depende do conhecimento da lingua oral®?.

Este modelo mantém sua hegemonia na atualidade pois “reflete com fidelidade uma
representacdo implicita que a sociedade ouvinte construiu do surdo, isto €, uma concep¢do
relacionada com a patologia.” (Skliar, 1997:113) O surdo é definido, portanto, por suas
caracteristicas negativas e a educagdo se converte em terapéutica objetivando dar ao surdo
o0 que lhe falta: a audicdo e a fala.Os alunos surdos sdo considerados doentes reabilitaveis o
discurso pedagodgico passa a ser freqlientado por termos como “reabilitar”, “restituir”,

“adestrar”, “treinar”, “reforcar”.

%o presidente do Congresso era o padre Giulio Tarra que assim se manifestara sobre a lingua de sinais: “...
sei que os meus alunos tém apenas sinais imperfeitos, os rudimentos de um edificio que ndo devia existir,
alguma migalhas de pdo sem consisténcia e que nunca serdo suficientes para alimentar a alma.” (citado por
Lane, 1992:.110)

%2 A abordagem educacional denominada oralista opera com essa concepcdo de surdez que, traduzida para a
educacdo de surdos, estabeleceu a equivocada equivaléncia entre desenvolvimento cognitivo e eficiéncia na
oralidade, argumentando que a lingua de sinais limitaria o surdo a seu mundo e impediria a aprendizagem.
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Também para Lane (1992), a partir desse momento aprofunda-se, com
contundéncia, um processo de medicalizacdo da surdez que fabrica e legitima a crenca de
que a surdez é um problema auditivo a ser curado e os defeitos da fala decorrentes desta
patologia deverdo ser corrigidos com base em treinamentos fono-articulatorios. Torna-se
mais importante atender a esse propdésito respaldado pelo poderoso discurso médico, hoje
reatualizado na defesa dos implantes cocleares, do que pensar em uma proposta
educacional de fato. Como analisa De Certeau (2001:235) a partir do século XIX, “uma
terapéutica de extracBes (0 mal é um excesso — algo a mais ou algo demasiado — que se
deve arrancar do corpo pela sangria, a purga etc.) é substituida por uma terapéutica de
acréscimos (o mal é uma falta, um déficit, que se deve suprir por drogas, apoios, etc.)...”
Mas como o autor questiona: corrigir excesso ou deficit em relacdo a qué? Inspirando-nos
em sua reflex&o, isto remete a uma norma que regula o que se constitui como padrdo que
tenta se inscrever como texto sobre os corpos para fazé-los dizer, significar a mesmidade, a
repeticdo em série de uma referéncia Unica.

No Congresso de Mildo, o tema que dividia (e ainda divide) os educadores de
surdos acerca do melhor método para a educagdo de surdos (oral/gestual) foi levado a
votacao da qual foram excluidos os poucos professores surdos presentes. O resultado foi o
triunfo dos métodos orais e a proibicdo das linguas de sinais nas escolas.

Os discursos em favor do oralismo sé encontraram uma unica excecdo — a de
Thomas Gallaudet, presidente e professor de ciéncias morais do Colégio Nacional para
Surdos de Washington que defendia um método misto ou sistema combinado, mas sua
defesa naquele contexto ficou isolada e sem eco.

Dentre as resolugdes do Congresso de Mildo, estas sdo as tese norteadoras que
passam a governar a educacao de surdos:

“1. Dada a superioridade incontestavel da fala sobre os sinais para reintegrar os Surdos-
Mudos na vida social e para dar-lhes maior facilidade de linguagem....Este congresso
declara que o0 método de articulacdo deve ter preferéncia sobre o de sinais na  instrucdo e
educacdo dos surdos e mudos.
2. O método oral puro deve ser preferido porque o uso simultaneo de sinais e fala tem a
desvantagem de prejudicar a fala, a leitura orofacial e a “preciséo de idéias.”
(citado por Moura , 2000:48)

Apos o Congresso de Mildo, a educacdo de surdos baseada na oralizagdo domina a

Europa convertendo a fala em finalidade da educacdo. Em decorréncia disso, este é o
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cenario: a eliminacdo dos surdos como educadores e seu alijamento dos debates e
decisBes educacionais, alem da exclusdo das linguas de sinais das salas de aula. (Lane,
1992)

A partir desse momento, inaugura-se uma nova era na velha polémica entre o uso
de sinais/gestos e a palavra oral na educacdo de surdos. Entretanto a forca conquistada
pelo projeto oralista reforga a tendéncia que ja ganhava corpo desde as experimentacdes
de Itard: a medicalizacdo da surdez. (Lane, 1992) Este “novo” olhar aos poucos vai se
tornando um paradigma com a transformacao dos institutos educativos pedagdgicos em
espacos de técnicas terapéuticas e com a exclusdo dos professores surdos das escolas.
N&o surpreende que desde o Congresso de Mildo até a década de 60 do século XX néo
haja registro da participacdo de surdos no debate cientifico e cultural. (Skliar, 1997b)

A representacdo dos surdos como anormais, como sujeitos deficientes que devem
ser submetidos a tratamento vai se fortalecendo e sendo incorporada pelos educadores.
As falhas nos resultados educacionais sdo atribuidas a deficiéncia auditiva, como até
hoje se verifica. Em decorréncia dessa concep¢do, também eram olhados como sujeitos
infantilizados, condicdo desejavel para que se tornassem pacientes com os longos e
arduos treinamentos fono-aticulatorios que, segundo os antigos e atuais defensores dos
métodos orais, Ihes transformariam em pessoas normais.

Mesmo nos Estados Unidos em que prevalecia o método combinado e cujo
representante (Thomas Gallaudet) no Congresso de Mil&o votara contra as resolugdes
que afirmavam a superioridade da fala sobre as linguas gestuais, uma década apés esse
evento, a quantidade de professores surdos americanos havia se reduzido da metade
para um quinto na altura da primeira guerra mundial e para um décimo nos dias de hoje.
(Lane, 1992)

Entretanto houve reag0es por parte dos surdos. Em fevereiro de 1889 ocorria em
Paris um Congresso Internacional de Surdos para o qual nenhum professor ouvinte fora
convidado. Estabelecia-se ai “uma grande fratura entre 0 mundo dos surdos e os dos
ouvintes.” (Skliar, 1997a :.52) Os surdos acusavam os ouvintes de terem escolhido uma
lingua e uma cultura da qual os primeiros ndo compartilhavam. O segundo e terceiro
congressos internacionais realizados em Chicago (1893) e Genebra (1896) apontaram o

método combinado como o mais adequado. Ainda houve um quarto congresso em
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1900, em Paris, mas em todos esses eventos as opinides dos surdos eram ignoradas
pelos sistemas educativos.

2.3.3 A permanéncia da representacao de incapacidade

A educacdo de surdos, portanto, ingressa no século XX sob o dominio do oralismo.
O avanco que havia representado 150 anos antes, por iniciativa de L’Eppe, 0 inicio da
educacdo publica e coletiva com a utilizacdo de sinais foi solapado. O projeto oralista,
ao negar a lingua natural dos surdos, contribuiu enormemente para a construcdo de
representagdes dos surdos como incapazes. Numa cruel inversdo entre causa e
consequéncia, os surdos sdo culpabilizados por sua fala ininteligivel e seus baixos graus
de instrucdo, legitimando-se assim as técnicas de intervencdo terapéutica das quais se
tornam eternamente dependentes ja que sua “doenca” nunca serd curada. E assim vao
sendo fabricados como deficientes da linguagem, da comunicacao, deficientes auditivos
e, mais recentemente, portadores de necessidades educativas especiais.

Entretanto, como afirmam Moura (2000), Skliar (1997a) e Lane (1992), ja no
comeco do seculo XX relatam-se os primeiros insucessos do projeto oralista que, no
entanto, ndo dirimiram sua forgca. Na Italia, um inspetor de ensino de Mildo constata
que apos cerca de oito anos de escolaridade, os surdos em termos de fala, leitura e
escrita apresentavam desempenho tdo precario que sO poderiam ocupar funcoes
manuais como sapateiros ou costureiros. Na Franca, observava-se que a educacgéo
baseada no oralismo produzia sujeitos com uma fala ininteligivel. Moura (2000) cita
uma avaliagdo realizada em 1910 em duas institui¢cBes francesas por dois psicologos
que concluiram que os surdos s6 estavam preparados para uma conversagdo oral muito
limitada e com o que haviam aprendido ndo conseguiam lugar no mercado de trabalho.

Para Lane (1992), que também cita estudos que comprovam os baixos resultados
escolares apresentados por surdos em diferentes paises, isto ocorrerd onde quer que a
educacdo de surdos seja exclusivamente baseada na lingua nacional. Isto €, na
escolarizacdo que se baseia em técnicas que procuram aproveitar restos auditivos para
oralizar os surdos sem a utilizacdo da lingua de sinais. Sob o argumento de que a
crianca deve ter a oportunidade de se comunicar através da fala, na abordagem oralista
uma boa parte do tempo é utilizada na terapéutica em detrimento da construcdo de

conhecimentos. Privados de um desenvolvimento linguistico natural e de uma
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escolaridade significativa e proveitosa, acabam engrossando as fileiras do analfabetismo
funcional. Obviamente ha exce¢des que confirmam a regra como por exemplo atestam
alguns surdos oralizados e profissionais que seguem os pressupostos do oralismo.

O fracasso dos resultados pedagdgicos obtidos pelo oralismo, no entanto, ndo foi
suficiente para se repensar a educacdo de surdos pelo menos até os anos sessenta,
quando surge, no Estados Unidos, o primeiro estudo sobre lingua de sinais realizado
pelo linglista americano William Stokoe da Gallaudet University. Nesta pesquisa
pioneira, Stokoe investigou os componentes formacionais dos sinais da American Sign
Language® (ASL), provando que esta lingua tinha o mesmo valor lingiistico das
linguas orais e cumpria as mesmas funcdes de qualquer sistema linguistico. Apesar da
relevancia de seu trabalho que deflagrou um crescente movimento de pesquisas em
vérios paises acerca de diferentes linguas de sinais*, além de investigaces nos campos
da antropologia, da aquisi¢cdo da linguagem e aprendizagem voltadas para surdos, suas
idéias foram muito contestadas na época, tanto por seus colegas da universidade, como
pela sociedade americana em geral. O argumento de que a lingua de sinais era um
obstaculo para a aprendizagem da lingua oral prevalecia. Somente no inicio dos anos
oitenta seu trabalho passa a ser reconhecido e difundido.

A validacédo da lingua de sinais por inimeras pesquisas e 0 permanente fracasso do
oralismo acabam por reclamar mudancas na educagdo de surdos. Refletindo esse novo
cenario é criada nos Estados Unidos, entre os anos setenta e oitenta, uma nova
abordagem educacional denominada Comunicag&o Total® (Total Comunication) que se
espalhou por muitos paises. Nessa abordagem, o professor poderia recorrer a todos 0s
meios de comunicacdo disponiveis para interagir com os alunos surdos: lingua de
sinais, alfabeto digital, escrita, fala, pantomima, desenhos, etc. A despeito dessa

metodologia que fazia uso do bimodalismo, ou seja, 0 uso de sinais na estrutura da

% Lingua de sinais americana utilizada pelos surdos norte-americanos.

% Ha um grande nimero de pesquisadores de lingua de sinais como Klima e Bellugi (1979), Emmmorey
(1991), Bergman (1994), Alghren (1994), Ferreira Brito (1995), Felipe (1988), Quadros (1995; 1997), Liddell
(2003), dentre muitos outros, que demonstram que as linguas de sinais tem 0s mesmos principios de
construgdo das linguas orais com léxico, gramatica e organizacdo discursiva. Sdo produzidas com elementos
manuais e ndo manuais (expressoes faciais, movimentos de boca e dire¢do do olhar) que permitem a produgéo
simultanea de informagdes lingisticas. (ver minha dissertacdo de mestrado)

% 0 conceito de comunicacio total foi tomado de empréstimo da antropéloga americana Margaret Mead que
0 utilizou “para afirmar a necessidade de usar-se todos os meios disponiveis para a troca de idéias e
compreensao mitua no encontro de duas culturas diferentes.” (Loureiro, 2004: 30)
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lingua oral com acréscimos de morfemas, lembrando, como compara Lane (1992), os
sinais metodicos de L’Eppe, a lingua de sinais pode reingressar na educagédo de surdos.
A comunicacdo total, entretanto, ainda é uma resposta metodoldgica centrada na lingua
oral. A lingua de sinais, nessa perspectiva, é utilizada como recurso pedagogico sem
status de lingua o que continua levando implicagdes negativas no ensino. Como bem
metaforiza Lane (1992: 126):

“O professor ao gesticular, ao mesmo tempo em que fala, tem a ilusdo de que se faz
compreender, tal como um piloto num simulador, cuja percepcdo lhe diz que estd a
aterrar um avido apesar de, na realidade, quando visto do alto de fora, estar ainda a
voar sem rumo.”

Para Lane (1992), em vista disso, ap6s 15 anos de comunicagdo total nos estados
Unidos ndo houve alteracdes significativas no perfil académico dos alunos surdos. O
sucesso prometido ndo foi alcancado ja que a lingua de sinais permanecia representada
como instrumento para aquisicdo da lingua majoritaria. Isto é, nessa abordagem
educacional, o uso da lingua de sinais ndo serviu para renovar as concepgoes
hegemonicas de surdos e surdez e portanto ndo promoveu mudangas relevantes na
educacéo de surdos.

Concomitantemente a criagdo da comunicacdo total, também como reflexo das
investigacBes linguisticas inauguradas pelo trabalho de Stokoe e de movimentos
politicos das comunidades surdas, com a criagdo de vérias associacdes de surdos em
todo o mundo, que reivindicavam o reconhecimento de suas linguas e cultura, surgia
nos Estados Unidos e em outras partes do mundo, em diferentes momentos a proposta
de uma educagéo bilingte para surdos. Basicamente os defensores da educacdo bilingte
advogavam (e ainda se luta por isso) um projeto educativo que incorporasse como
principios norteadores a utilizagdo da lingua de sinais como primeira lingua e lingua de
instrucdo na escola (acesso a informagdo e construgcdo de conhecimento) seguida da
aprendizagem da lingua portuguesa como segunda lingua. Esta nova proposicao levou a
revisdo de concepgdes e praticas pedagdgicas baseadas na tradicdo da educacgdo
especial na medida em que ao considerar os surdos como uma minoria linguistica
levava a um deslocamento das questdes educacionais dos surdos: da medicalizacdo da
surdez, da visdo colonialista em relagdo a comunidade surda e sua lingua para uma

concepcéo sociocultural que concebe os surdos em sua diferenca acentuando aspectos
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positivos como lingua, cultura, a histéria das comunidades surdas, suas lutas por
direitos linglisticos e civis conduzidas por suas entidades organizadas em muitos paises
do mundo. Entretanto, a despeito da forca dessa nova perspectiva que se traduziu em
leis de reconhecimento de vérias linguas de sinais, na criacdo de escolas bilingles para
surdos em diferentes paises (Suécia, Dinamarca, Estados Unidos, Espanha, Franga,
Inglaterra,Venezuela, Uruguai, dentre muitos outros) e em inimeros estudos sobre
processos de letramento e ensino e aprendizagem da lingua oral como segunda lingua
para surdos, a ideologia de normalizacdo dos surdos jamais perdeu sua forgca. Ao
contrério, os argumentos dos defensores da educagdo bilinglie que questionavam o
anacronismo da educacdo especial e de suas instituicbes foram interpretados e
reapropriados para fortalecer as propostas de integragdo nos anos sessenta e setenta e, a
partir dos anos noventa, das politicas de escola inclusiva. Vive-se, portanto, uma tenséo
entre basicamente duas perspectivas politicas: a que se baseia em uma representacéo da
surdez como diferenca articulada a proposta de uma educacdo bilingle e as fortissimas
politicas de escola inclusiva que em nome do direito universal a educagdo
desconsideram essa diferenca linguistica e cultural forcando os surdos a viverem uma
falsa democracia em que a diversidade nas salas de aula comuns interessa mais aos

ouvintes do que aos chamados deficientes.

2.4 As representacdes de surdos e surdez nos documentos atuais

Hoje, mais de um seculo depois do Congresso de Mil&o e, apesar das tentativas em
diversos paises do mundo em prol de projetos de educacdo bilinglie para surdos,
prossegue o0 processo de apagamento das linguas de sinais, sobretudo na escolarizacdo
dos surdos, e por conseguinte da surdez como experiéncia visual. Com as resolucdes da
Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, ocorrida em 1990, na Tailandia, o
projeto de escola inclusiva segue impondo aos estudantes surdos o fracasso escolar
decorrente da utilizagdo com eles de méetodos de ensino desenvolvidos para ouvintes ja

que a opcao legitimada pelos sistemas educacionais é a escola regular. Isto ¢, a
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educacdo totalmente centrada em uma lingua ndo natural aos surdos — a lingua oral —
constitui um obstéaculo para a construgéo de conhecimento por esses alunos.*

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos teve como objetivo propor
politicas para o enfrentamento da exclus@o escolar de milhares de estudantes ao redor
do mundo. Nas resolucOes geradas por esse documento, reafirma-se o direito de todos a
educacgdo, como na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948), indicando-se a
inclusdo escolar como meta para enfrentar a excluséo concebendo-se a escola como um
espaco de convivéncia de todas as diferencas. Nesse sentido, as escolas especiais
passam a ser vistas como locais de segregacéo e assistencialismo, enquanto as escolas
ditas comuns ou regulares sdo (re)instituidas como padrdo de normalidade. Os
chamados deficientes sdo colocados sob 0 mesmo rétulo de portadores de necessidades
educacionais especiais e assim indiferenciados, naturaliza-se uma suposta igualdade
como se esta se opusesse a diferenca. E bom lembrar que o que se opde a igualdade ¢ a
desigualdade e ndo a(s) diferencga(s) (Skliar, 2003 a). O fato de todos terem direito a
escola ndo significa que esta escola tenha que ser a mesma para todos.

No Brasil, pais signatario dessas resolugdes, as politicas publicas de inclusdo de
surdos na rede regular de ensino sdo respaldadas ainda por mais dois documentos: a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo de 24 de dezembro de 1996 e a resolucdo através da
qual o Conselho Nacional de Educacdo instituiu as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Béasica de 11 de fevereiro de 2001. No primeiro
documento, em seu capitulo V, artigo 58, oficializa-se que a educagdo especial € uma
modalidade de educagdo escolar e como tal sera “oferecida preferencialmente na rede
de ensino para educandos portadores de necessidades especiais” bem diferente das
comunidades indigenas que, no capitulo 1l (Secdo Ill, artigo 32, paragrafo 3° do

mesmo texto tém reassegurado o direito constitucional da “utilizacdo de suas linguas

% Esta situacdo ndo é caracteristica apenas dos surdos. Em matéria sobre a nova configuracdo da Uni#o
Européia, publicada em O Globo (28/04/2004- pag.37), toma-se conhecimento de que o governo da Letdnia,
para adequar-se as normas da Unido Européia, criou uma lei que obriga que um Gnico idioma, o letdo (lingua
oficial da Letdnia) seja a lingua falada em todas as escolas deste pais, ignorando o russo como a segunda
lingua mais falada na Letbnia. Uma adolescente pertencente a minoria russa, explicando que seus
conhecimentos de letdo sdo insuficientes para participar das aulas, assim se manifestou: “Tenho medo de ter
problemas com as notas, pois terei dificuldade em entender as aulas.” O que dizer dos surdos, que sem ouvir
tém que “participar” de aulas nas escolas regulares em que a lingua oficial é o portugués?
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maternas e processos proprios de aprendizagem.”’ Para os estudantes surdos uma outra
proposta educacional dificilmente poderia ser proposta ja que no texto das Diretrizes
Nacionais eles sdo representados como “alunos que apresentam dificuldades de
comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais educandos” sendo a lingua de
sinais definida, juntamente com o Braille, como um codigo aplicavel. De acordo com
essa Vvisdo, os surdos sao representados de modo indiferenciado, como uma realidade
fixa, cadastrada em um rotulo que lhes apaga como grupo cultural e como minoria
linglistica. Além disso, é clara a concepgdo etnocéntrica subjacente a este discurso bem
como a reafirmacdo da crenca oralista de que os surdos tém dificuldade de
comunicacao.

O segundo documento, que visou regulamentar o atendimento dos chamados
portadores de necessidades educacionais especiais em classes comuns do ensino
regular, em todas as modalidades da educacdo béasica, deixa aberta a alternativa de
criacdo de classes especiais desde que em carater provisorio, recomendando que o
curriculo sofra adaptacdes.

As adaptac@es curriculares merecem uma andlise a parte dadas as suas implicacdes
tanto para o ambito das representacbes conforme estamos refletindo, quanto para as
discussbes sobre o fracasso escolar dos surdos. A proposicdo das adaptagdes
curriculares sdo apresentadas em dois documentos elaborados pelo MEC: Parametros
curriculares Nacionais/ Adaptacdes curriculares: estratégias para a educacdo de
alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL, 1999), e Adaptagdes
curriculares em acdo: desenvolvendo competéncias para o atendimento as
necessidades educacionais de alunos surdos (BRASIL, 2002) O primeiro documento se
propGe a subsidiar a pratica docente para atender as diferencas nas condicdes de
aprendizagem definidas como “demanda de determinados alunos com relagéo aos

colegas.” Ha, portanto, “uma referéncia implicita, mas clara, a existéncia de uma

37 «A |egislagdo brasileira sobre o assunto é considerada bastante vasta e avancada. A Constituicdo Federal de
1988 e a LDB, de 1996, garantem especificamente aos povos indigenas o direito a um curriculo especifico.
Na LDB, também esté assegurada uma educacg&o escolar bilinglie e intercultural aos indigenas, com o objetivo
de recuperar suas memorias histdricas, reafirmar suas identidades étnicas e valorizar suas linguas e ciéncias.
Além de prever programas de formacdo de pessoal especializados, destinados a educagdo escolar nas
comunidades indigenas, curriculos e programas especificos, neles incluindo os conteddos culturais
correspondentes as respectivas comunidades, e material didatico especifico e diferenciado.” (Carta Maior —
site consultado em 17/09/2005)
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normalidade suposta de comportamento, de desenvolvimento, de linguagem em
oposicdo a qual se produz aqueles que, por dela estarem alheios, demandam
‘necessidades especiais’.” (Favorito, Freire e Souza, 2001:22) As adaptacdes
curriculares, que visam auxiliar a inclusao escolar, mantém a ldgica binaria excludente-
a oposic¢do normal / anormal.

Esse discurso retoma implicitamente o ideal de superagdo presente na proposta
oralista. Enquanto para essa abordagem idealiza-se a superacdo da surdez com a
aquisicdo da fala, no PCN a superacdo estd no desafio da inclusdo que se espera da
escola e do proprio aluno. Como a informacao oral esta interditada ao surdo, propde-se
minimizar essa situacdo com o uso de “materiais e equipamentos especificos: protese
auditiva, treinadores de fala, tablado, softwares educativos especificos etc.” (p. 46)

Recomenda-se também que o professor complemente os textos escritos dados aos
alunos surdos com “elementos que favoregcam a sua compreensao: linguagem gestual,
lingua de sinais e outros” (p.46), isto é, “a linguagem gestual” tem apenas natureza
instrumental, relegada a veiculo facilitador da leitura e escrita em portugués. E a lingua
de sinais € definida como “um sistema alternativo de comunicacdo” (p.46), ou seja, ndo
é principal nem constitutiva. O que se verifica é que o que os PCN traduzem “ ndo é a
falta de uma politica linglistica, mas, pelo contrério, uma clara e forte adesdo a uma
politica linglistica centrada exclusivamente no ensino e na aprendizagem do
portugués.” (Favorito, Freire e Souza, 2001: 24)

O PCN em questdo autoriza as baixas expectativas em relacdo aos educandos
caracterizados com necessidades educacionais especiais, pois recomenda que
determinados conteddos escolares sejam flexibilizados ou mesmo eliminados ja que
“embora essenciais ao curriculo, sdo invidveis de aquisi¢do por parte do aluno.” (p. 39)
Ou seja, “o PCN cria um fato: o de que havera contetdos que naturalmente néo serdo
compreendidos porque extrapolam as possibilidades do aluno.” (Favorito, Freire e
Souza, 2001:25) Tais recomendacdes corroboram a tese da incapacidade daqueles que
sdo diversos da norma e da educacdo como meio para aproximar os desviantes da
normalidade ouvinte.

O segundo documento, mais recente, publicado em 2002, voltado exclusivamente

para o atendimento de alunos surdos na rede regular, a primeira vista parece ter
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reconsiderado alguns conceitos que subjazem o discurso do primeiro que acabamos de
comentar. A publicacdo registra outras concepg¢des de surdez, de lingua de sinais e de
educacdo de surdos na voz de um texto assinado por uma pesquisadora da area que
defende a visdo socio-antropolégica da surdez definida como uma experiéncia visual e
heterogénea e propde uma educacdo bilinglie que priorize a lingua de sinais como
lingua natural e primeira lingua e a aprendizagem do portugués como segunda lingua,
além da presenca de educadores surdos no processo educacional “atuando como
modelos de identificagdo linguistico-cultural”(Brasil, 2002:73)

Ainda que se reconheca neste documento um certo avango em relagdo ao primeiro,
as tensdes entre as representacdes da surdez como deficiéncia e como experiéncia
sociocultural permanecem. Nas primeiras paginas ha uma série de informacdes sobre
anatomia e funcionamento do sistema auditivo e dos dispositivos de amplificacdo
sonora e ainda se propde a flexibilizacdo do curriculo e dos métodos de avaliacdo
escolar para atender as necessidades educacionais dos alunos surdos. Essas
necessidades, segundo recomenda o documento, também podem ser contempladas com
servigos de apoio especializado (salas de recurso, professores intérpretes, professores
de apoio fixo, professor itinerante etc) que consistem em um trabalho de
complementacdo curricular deixando implicita a expectativa de que o desenvolvimento
educacional dos surdos ndo se dara dentro do tempo e do ritmo normais como o que se
espera dos demais alunos.

Na verdade, neste documento, a incorporacdo de vozes dissonantes em relacdo as
representacdes ouvintistas da surdez e dos surdos parece uma operagdo meramente
cosmeética. Essa estratégia discursiva soa muito mais como a tentativa da fala oficial em
aderir ao politicamente correto do que de uma filiagcdo a novas concepcdes na educacao
de surdos, dadas as evidentes impossibilidades de converté-las em acdo nos contextos
das escolas regulares. Como ensinar portugués como segunda lingua em uma sala de
aula em que a imensa maioria dos alunos lidam com o portugués como lingua materna?
Junto aos alunos ouvintes, como contemplar a surdez como experiéncia visual? Além
disso, nota-se que praticamente toas as reflexdes e sugestdes apresentadas estdo
centradas em questbes relativas a aprendizagem do portugués, parecendo ser esta a

grande finalidade do ensino, como no projeto oralista.
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Com base nesse material, dentre outros, a SEESP / MEC constituiu um projeto
intitulado Apoio a educacdo de Alunos com Surdez com a finalidade de capacitar
profissionais para atuacdo com surdos em escolas regulares. Para tanto, o projeto
oferece cursos de LIBRAS para instrutores surdos e professores ouvintes, e de
interpretacdo de LIBRAS / Portugués visando melhorar a educagéo de cerca de 50000%
alunos surdos matriculados na educagdo béasica. O objetivo é capacitar surdos como
instrutores da LIBRAS para que estes treinem professores ouvintes que vao atuar como
intérpretes nas escolas. Aqui

“é interessante considerarmos que, como ndo ha o investimento governamental na criagdo de
escolas bilinglies para surdos, os intérpretes e professores surdos que se formarem naqueles
programas vdo mesmo trabalhar, como auxiliares, nas escolas de ouvintes, com 0s programas
curriculares das escolas para ouvintes cujas diretrizes emanam dos conhecidos Parametros
Curriculares nacionais — PCN” (Souza, 2002: 140)

O que se entende por educacao bilinglie nessa proposicdo e tdo somente a presenca

da lingua de sinais na escola como instrumento facilitador da aprendizagem. E dificil
imaginar que dois ou trés alunos surdos imersos em uma sala de ouvintes possam dar
conta dos conteudos escolares por meio da simples transmissdo de informacgoes via
intérprete.

Analisando a problemaética dessa situacdo, Favorito e Freire (2001) levantam uma
série de questdes:
a) As criangas surdas, filhas de pais ouvintes, condi¢cdo da maioria dos surdos, ndo
conhecem a lingua de sinais e portanto a simples presenca do intérprete em sala de aula
ndo lhes vai garantir o acesso a informacédo, questdo também levantada por Lacerda
(2000). Alem disso, ndo seria conveniente, nem justo que as criangas surdas tivessem
como Unico “modelo” linglistico de sua primeira lingua um ouvinte (no caso o
intérprete) para quem a lingua de sinais € uma lingua estrangeira. Nesse contexto, pode-
se estabelecer uma situacdo duplamente “exdtica”: a crianga ndo tem acesso nem ao que
diz a professora, nem ao que lhe passa o intérprete.
b) No caso de os alunos ja serem proficientes em lingua de sinais, a presenga do
intérprete ndo garante ao aluno surdo o direito de negociar significados com o

professor, 0 que em tese estd disponivel aos estudantes ouvintes. A constru¢do do

% Dados obtidos no portal da SEESP/MEC: http://portal.mec.gov.br/seesp. (consulta em 22 de setembro de
2005)
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conhecimento demanda um processo de trocas discursivas entre os participantes e nesse
desenho interacional (professor / intérprete / aluno), a participagdo do aluno surdo esta
impedida.

c) Em qualquer sala de aula, ndo ha garantia de que os alunos compartilhem de
conhecimentos prévios necessarios aos topicos trabalhados. No caso dos alunos surdos,
se o intérprete for sensivel e puder fornecer informacdes extras, terd que fazer discursos
paralelos ao do professor para auxilia-los a acompanhar os temas tratados em aula. Essa
dupla tarefa de traduzir simultaneamente a fala do professor, as interagfes dos alunos
ouvintes com o professor e ainda oferecer subsidios para o entendimento dos topicos
ensinados provoca um descompasso entre ouvintes e surdos ja suficiente para obstruir o
fluxo da interacdo, isolando mais uma vez o aluno surdo do processo interacional da
sala de aula. Mesmo que o intérprete escolar seja “atento, ativo e participante, nao
transforma o projeto educacional ouvinte em um projeto educacional que pensa também
as questdes dos sujeitos surdos. O aluno surdo continua a deriva, apreendendo aquilo
que lhe possivel, em meio as adversidades.” (Lacerda, 2000: 82)

E com base nisso que concepcao de educacdo estd subjacente a esta proposta que
aposta na presenca do intérprete como veiculo garantidor da transmissdo de
informacGes? De que forma se contemplard o processamento visual de conhecimento,
caracteristico dos surdos, messe contexto pensado e voltado para ouvintes?

O que vemos se repetir é a visio etnocéntrica em que a referéncia é o ouvinte. E a
partir desse padrdo que o surdo é oficialmente definido numa clara recusa a diferenca
em um documento que contraditoriamente advoga a inclusdo, ou seja, a garantia de
direitos de cidadania. Essa visdo ainda se torna mais nitida no trecho das Diretrizes
Nacionais em que se I& que a incluséo de portadores de necessidades educacionais
especiais deve ocorrer “de modo que essas classes comuns se beneficiem das diferencas
e ampliem positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de
educar para a diversidade.” (Artigo 8°, paragrafo I1) Na verdade, espera-se que 0s ditos
normais enriquecam suas experiéncias de vida em contacto com aqueles que desviam
do padrdo como se estes passassem a fazer parte de uma especie de museu folclérico.

Nesta abordagem sobre os surdos fica patente como os surdos hospedados no termo

portadores de necessidades educacionais especiais “sdo percebidos como totalidade,
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como um conjunto de sujeitos homogéneos, centrados, estaveis, localizados no mesmo
continuo discursivo.” (Skliar, 1999: 19) Assim a fonte Unica de caracterizacdo desses
sujeitos é a deficiéncia constituida em matriz identitaria. E nesse discurso, mascara-se a
questdo politica da diferenca que “passa a ser definida como diversidade que é
entendida quase sempre como a/s variante/s aceitaveis e respeitdveis do projeto
hegemonico da normalidade.” (Skliar, 1999: 21)

Em decorréncia dessa politica, esta € a realidade atual em muitos paises e, em
particular, no Brasil: escolas e classes de surdos sendo gradualmente encerradas em
favor da chamada inclusdo escolar de estudantes surdos, resultando em um isolamento

danoso das criangas surdas.

2.5 O paradoxo da politica de educacéo inclusiva

Instala-se assim um verdadeiro paradoxo: o discurso da inclusdo que advoga a
remogdo de barreiras e defende ambientes 0 menos restritos possiveis acaba por
legitimar espagos em que o aluno, no caso dos surdos, se sente limitado. Nem pode
compreender por si proprio o que dizem seus colegas e professores, nem tem a chance
de desenvolver sua lingua e cultura em um ambiente que possibilite contato com seus
pares.

Nessa mesma linha de discussdo, Skliar (2003a) debate o binémio inclusdo/
exclusdo questionando os mecanismos de producdo dos diversos tipos de exclusao
social. Argumenta o autor que os excluidos s&o sempre caracterizados por medidas,
nameros, estatisticas que 0s essencializa como o outro sem corpo, rosto ou
subjetividade. Os excluidos sdo aqueles que ndo tém acesso a bens econémicos e
culturais, como se ndo participassem da vida econdmica. E 0 modo de minimizar esse
efeito incdmodo ¢é o assistencialismo traduzido de muitas formas, entre elas, as politicas
de inclusdo de modo que 0 mesmo sistema que exclui o outro, o “hospeda”.

Desse modo, argumenta o autor, a exclusdo é do excluido, é de sua
responsabilidade. S&o seus atributos que o excluem. Skliar (2003a) nos chama a atengéo
para 0 quanto estamos habituados a enunciados do tipo “a pobreza é o problema da
América Latina”. Na verdade, é o inverso que se da: o verdadeiro problema da América

Latina é a riqueza e a alta concentracdo de renda. Do mesmo modo, concordo com 0
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autor que a surdez ndo € o obstaculo para o desenvolvimento escolar dos estudantes
surdos, mas o sistema escolar que, ao manter as representa¢es da surdez no ambito
clinico-terapéutico, ndo oferece as condi¢bes adequadas para o0 sucesso académico
desses sujeitos. Isto é, ndo se propde um projeto educativo que articule uma politica
linglistica e a participacdo dos proprios surdos na educagdo dos surdos.

Para o autor, falar em exclusdo/incluséo significa entender que o0s sujeitos estdo
“submetidos ao mesmo principio de unanimidade em que todos estdo, a0 mesmo
tempo, fora e dentro de um sistema.” (Skilar, 2003a: 95) O sistema para sua propria
conveniéncia faz com que os sujeitos antes excluidos agora se incluam mas “a partir/
dentro/ desde/ no /pelo sistema”. Nesse sentido, a inclusdo ndo seria o contrario da
exclusdo e sim “um mecanismo de poder disciplinar que a substitui, que ocupa sua
espacialidade, sendo ambas figuras igualmente mecanismos de controle” (Skliar, 2003a:
96) Sob o abrigo do velho ideal iluminista (todos iguais), ndo ha lugar para o hibrido, o
ambiguo, o contraditorio.

E como se a alteridade estivesse obrigada a igualdade (Skliar, 2003a). Sob a
nomeacdo de diversidade, os sujeitos continuam sendo olhados a partir do mesmo, isto
é, sdo obrigados a abandonar, renunciar suas diferencas, suas experiéncias. Nesse rastro,
a inclusédo escolar para Skliar (2003: 203) se constitui em “uma pedagogia a qual nao
importa quem é seu hdspede, mas que se interessa pela propria estética do hospedar, do
albergar.”

Reunir em um Unico espaco institucional os varios outros, diversos da mesmidade,
numa tentativa de reagrupar as partes soltas de um conjunto que se deseja Unico e
homogéneo. Nessa falsa idéia de equivaléncia, a pluralidade é governada por quem
hospeda. Para fazer parte da diversidade consentida, cabe ao hospedado renunciar a
suas experiéncias, apagando corpo, lingua, cultura. Afinal ele é tolerado, aceito desde
que imobilizado em sua produgéo, em sua subjetividade.

Embora ainda hoje a matriz representacional dos surdos seja a deficiéncia
constituida como identidade hegemdnica a partir de uma caracterizagao bioldgica, 0s
discursos dominantes que ha dois séculos sustentam essa configuragdo continuam sendo

contestados por vozes dissonantes.
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2.6 Representacgdes contestadas em projetos de educacao bilingte para surdos

As tentativas de deslocamento da educagdo de surdos da perspectiva da educacao
especial e de sua alianca como o discurso médico que produziu uma especie de
pedagogia corretiva vém se construindo na direcdo de uma educacgdo bilingle para
surdos a exemplo de programas voltados para grupos minoritarios.

No ambito dessa secdo, importa destacar o quanto os movimentos em prol de
projetos de educacdo bilinglie para surdos podem e tentam deslocar o discurso clinico-
terapéutico na area. Em contraposicdo aos discursos e praticas normalizantes, o que
estudiosos, professores e movimentos organizados dos proprios surdos tentam fazer é
desestabilizar o discurso monolitico da surdez audiol6gica. Basicamente os defensores
da educacdo bilinglie advogam um projeto educativo que incorpore como principios
norteadores a utilizagdo da lingua de sinais como primeira lingua e lingua de instrugéo
na escola (acesso a informagdo e construcdo de conhecimento) seguida da
aprendizagem da lingua portuguesa como segunda lingua.

Nesta nova concepg¢do de ensino, sem lugar no contexto das politicas de inclusao
escolar, a educacéo de surdos deve fomentar a participacdo de adultos surdos no projeto
educativo ndo s6 como forma de garantir interacdes linglisticas com as criangas surdas
desde cedo, mas para propiciar que os surdos possam tomar parte das discussdes e
decisdes acerca dos projetos desenvolvidos. Nessa concepcao, o discurso escrito ndo
seria a unica fonte de aprendizagem, pois seriam elaborados materiais e estratégias de
ensino que levassem em conta 0 modo como 0s surdos processam melhor as
informacGes e o conhecimento que estaria mais vinculado ao mundo das imagens.

No contexto atual ha uma numerosa producdo cientifica que apresenta pesquisas,
reflexdes e experiéncias escolares baseadas nessa perspectiva, embora a sala de aula
propriamente dita ainda esteja muito pouco estudada. Entretanto, o que se verifica na
pratica com poucas excec¢des, como € o caso das Suécia (ver capitulo I11), é que existem
muitas dificuldades na implantacdo da educacgdo bilingle nas instituicdes escolares
devido a uma série de problemas que ainda ndo foram enfrentados com a eficiéncia e a

vontade politica que demandam. S&o elas:
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(@) o nao reconhecimento de fato do estatuto cientifico da lingua de sinais e em
decorréncia disso a manutencdo da representagdo das linguas nacionais como
superiores e centrais no ensino.

(b) o lugar menor relegado aos adultos e profissionais surdos nas instituicdes escolares
que os contratam, em geral, para assumir o papel de auxiliares dos professores
ouvintes (como € o caso dos monitores surdos do INES) ou como instrutores da
lingua de sinais, Unico conhecimento que lhes é reconhecido, mas ainda assim numa
visdo de que a lingua de sinais servird de instrumento, de meio, de ponte para um
melhor desenvolvimento da lingua oral.

(c) auséncia de uma politica de formacdo de professores surdos seja em nivel
institucional, local, seja no &mbito das politicas publicas.

(d) a pouca fluéncia em lingua de sinais por parte dos professore ouvintes, alem de seu
desconhecimento da cultura surda e das estratégias de aprendizagem dos estudantes
surdos (processamento visual das informagdes).

(e) a falta de materiais pedagdgicos especificos para surdos que explorem o
processamento visual das informagdes.

(f) a reducdo dos conteldos académicos em funcdo da pouca proficiéncia dos
professores ouvintes em lingua de sinais.

Mas para que projetos de educagdo bilinglie para surdos possam ter éxito e as
questdes acima arroladas sejam traduzidas em praticas produtivas de trabalho
pedagdgico € preciso repensar 0s surdos e a surdez a partir de outras representacfes que
questionem aquelas que até entdo vém dominando as narrativas ouvintistas. Nao é
possivel mudar a escola sem romper com as concepgdes de surdez como anormalidade,
falta, deficiéncia que levaram a uma pedagogia que pretende combater supostas
limitacGes dos alunos sempre pensados pelo que ndo podem realizar e ndo para instrui-
los de fato por meio de conteudos curriculares.

O desafio, portanto, estd na mudanca desses significados que historicamente foram
atribuidos aos surdos e que pautaram os projetos educacionais dirigidos para eles. E
necessario reconhecer o fracasso da educacédo especial e das representagdes legitimadas

por ela e promover uma reconceptualizacdo da surdez.
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A descolonizagdo ou desouvintizagdo do curriculo para surdos ndo serd alcancada
com medidas cosméticas como a inclusdo da lingua de sinais na escola ou a contratacéo
de surdos como meros auxiliares da “transmissdo” de contetdos e textos selecionados
pela 6tica dominante que continua patologizando o sujeito surdo e sua educacéo.

Os projetos de educacdo bilingiie s6 produzirdo o descentramento no projeto
educativo da questdo das linguas se atuarem sobre a necessaria transformacgdo das
representacdes hegemodnicas na educacdo de surdos. Tanto no modelo clinico-
terapéutico que privilegia a aquisicdo da oralidade tornando-se o principal objetivo
educativo, quanto no modelo socio-antopoldgico corre-se o risco de reproduzir uma
ideologia e uma pratica orientada pelo objetivo principal de alcancar a lingua oficial
como no bilinguiismo de transicao.

Para Sousa (1998b: 39), a utilizagdo da LIBRAS, se convertida a um mero
instrumento para se ter acesso as informacdes escritas pode levar a um monolinguismo
em lingua portuguesa. Portanto seria uma ilusdo acreditar que o simples ingresso da
lingua de sinais nas atividades escolares bastaria para deslocar a educacao de surdos de
seu velho paradigma oralista. A tendéncia de mudanga em voga tem seguido um
caminho linear que ndo contribui de fato para esse deslocamento. O que se observa nas
instituicGes escolares é a proposta de “reverter a tipica sequiéncia lingua oral-lingua
escrita, pela seqiiéncia lingua de sinais —lingua oral — lingua escrita e/ou pela sequéncia
lingua de sinais — lingua escrita — lingua oral.” (Skliar, 1997:38) E todo o curriculo
segue refém desta logica permanecendo preso aos objetivos de sequéncias lingisticas.
Isto €, os mecanismos colonizadores exercidos pela ideologia subjacente ao projeto
oralista permanecem ja que a questdo da aquisicdo da lingua nacional ainda esta no
centro do debate e continua como grande finalidade da educacéo. N&o obstante o papel
crucial da lingua de sinais na educacéo de surdos, seja para contemplar 0s processos de
aquisicdo de uma lingua natural, seja com meio de instrucdo e interacdo e construcao de
conhecimento nas salas de aula, tal fendmeno ndo basta para dar conta de um projeto
educativo de qualidade. Se assim fosse, 0 ensino para ouvintes brasileiros ministrado
por professores brasileiros, em que se utiliza uma lingua comum a todos os pares da
interacdo, ndo apresentaria os timidos indices de avaliagdo medidos por organismos

internacionais e pelo proprio MEC freqlientemente divulgados na midia.
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2.7 A contribuicdo dos Estudos Surdos: ruptura com as representagoes
naturalizadas

Um dos caminhos para se analisar as metanarrativas que consolidaram “verdades”
sobre os surdos e a educacdo de surdos e a partir dai romper com os tradicionais
paradigmas legitimados pela e na educacao especial seria aproximar toda essa discussdo
dos estudos surdos. Wrigley, citado por varios autores (Silva, 1997; Skliar, 1998;
Miller, 2002; Giordani; 2003) nos propde pensar a surdez ndo como uma questdo
audioldgica, mas a um nivel epistemolégico no sentido das relag6es entre conhecimento
e poder. Nessa nova perspectiva, que aproxima a surdez dos Estudos Culturais, a
comunidade surda e a lingua de sinais exercem papel crucial na reconstrucdo da
educacdo de surdos. Nesse novo campo conceitual, a surdez € definida como diferenca
a ser politicamente reconhecida, como experiéncia visual e como constituida de
identidades maltiplas ou multifacetadas. Essa aproximagdo é muito recente, pois mesmo
nesse territorio o corpo incapacitado ainda ndo tem lugar ja que ha uma tendéncia em
romantizar corpos transgressivos “desde que inteiros” (Silva,1997,citando
Davies®®,1995). Nessa perspectiva que procura inserir a questdo da deficiéncia no
campo das politicas de identidade, a tentativa é de deslocar e desestabilizar a aparente
normalidade dialogando com as vozes da prépria alteridade deficiente*’, néo para impor
novas verdades essenciais, mas visando acles politicas, legislativas em torno da
desconstrugéo das rigidas representagdes naturalizadas.

Ao contréario da ideologia reinante na educacdo de surdos em que 0s surdos sao
descritos como obrigados a existir em um anacrdnico continuo indiscriminado de
sujeitos deficientes em relacdo aos quais ndo se reconhecem seus multiplos recortes
identitarios (etnia, género, sexualidade, etc.), culturais e comunitérios, a surdez para 0s
estudos surdos é definida como uma “construcdo histdrica e social, efeito de conflitos
sociais, ancorada em préticas de significacdo e de representacdes compartilhadas entre
os surdos.” (Skliar, 1998:13).

% Silva se baseia no livro Enforcing normalcy:disability, deafness and the body (1995) de Lennard Davies,
ndo consultado nessa tese.

%0 Segundo os autores desse campo de estudos, o termo “alteridade deficiente” é propositalmente utilizado
para escapar aos eufemismos que mascaram as representacdes de deficiéncia.
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As rupturas com as diversas invisibilidades (culturais, linglisticas e identitarias)
construidas nos e pelos discursos da educacdo especial que podem emergir desse novo
olhar leva ao deslocamento das representa¢des tradicionais em um movimento de
ressignificacdo dos surdos e da surdez. E preciso, porém, atentar-se para o risco de esse
contradiscurso essencializar os surdos como um outro tipo de totalidade no interior da
qual os surdos fossem definidos por um novo padrdo, idealizados, estereotipados em
discursos politicamente corretos. Essencializar a diferenca como se todos os surdos
pudessem ser engessados em tipos estabelecidos ou mistificar a identidade surda como
se esta pudesse ser definida como a identidade, a diferenca, como se houvesse um surdo
auténtico, ndo contaminado. Também fazem parte dos grupos de surdos 0s que ndo se
comprometem com as lutas, com as reivindicacgdes sociais, 0s surdos oralizados que ndo
se identificam com a lingua de sinais, etc.

Os Estudos Surdos, segundo Skliar (1998), contribuem para essa discussao
propondo reflexdes sobre (a) os mecanismos de poder e saber exercidos pelo oralismo
/ouvintismo até os dias atuais; (b) a redefini¢cdo do fracasso escolar dos surdos; (c) a
possivel desconstrucdo das metanarrativas que imperam na educacdo de surdos; (d) a
pontecialidade da educacédo dos surdos. Nesse novo discurso, sdo portanto questionadas
as formas de colonizacdo do curriculo através das representac@es ouvintistas de sujeito
surdo. Problematizam-se as tradicionais justificativas para o fracasso escolar dos
surdos: a culpabilizacdo dos surdos, dos professores ouvintes e dos métodos de ensino
como raizes do fracasso escolar. O que se afirma, nessa argumentacdo, é que 0
insucesso escolar que gerou um analfabetismo funcional e uma propor¢do minima de
surdos no ensino superior se da justamente por causa das representacfes que Sao
continuamente alimentadas pelas baixas expectativas das propostas educacionais que se
concentram na deficiéncia, nas modalidades de comunicacdo e ndo contemplam as
potencialidades cognitivas dos surdos. O fracasso entao é resultante das representagdes.
Os proprios surdos tendem a incorporar um olhar ouvinte a suas interpretacdes acerca
do fracasso escolar a que foram submetidos. Como veremos em depoimentos aqui
registrados de alunos surdos, o insucesso estaria ligado a falta de acesso a lingua de

sinais ou a dificuldade com o portugués responsabilizando-se por isso.
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Em um trabalho argumentativo de refutar as tradicionais praticas discursivas que
vém determinando a educacdo de surdos e seus resultados, no campo dos Estudos
Surdos opera-se a desconstru¢do das oposicdes habituais que estdo na base das
representacdes legitimadas: ouvinte / surdo; maioria ouvinte / minoria surda; oralidade /
gestualidade. O ser ouvinte é convertido a uma hipotética normalidade creditada a
audicao e a fala como se o surdo n&o falante ndo fosse humano. Esse olhar etnocéntrico,
como o paternalismo europeu sobre os povos africanos estaria comprometido com um
multiculturalismo conservador (Mc Laren*') que em nome da diversidade deslegitima
as linguas estrangeiras, dialetos regionais e étnicos encobrindo uma ideologia de
assimilacdo. O possivel significado discriminatério do termo “minoria” aplicado aos
surdos e o0 quanto na verdade pode estar encoberto o sentido de subminorias ja que as
linguas de sinais, apesar de todas as evidéncias cientificas sdo consideradas menores,
inferiores e os surdos sdo olhados como deficientes e ndo como representantes de uma
comunidade linguistico-cultural como diversas minorias ouvintes. No Brasil, por
exemplo, ha mais usuérios de lingua de sinais (uma populacdo de aproximadamente
dois milhdes) do que das diferentes linguas indigenas (cerca de 300000 a populagédo
indigena — Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas / MEC — 1998) ou
das comunidades imigrantes. Nos Estados Unidos, a ASL é a terceira lingua de maior
uso, mas esta ndo tem o mesmo status do espanhol, chinés, francés no pais. (Skliar,
1998) As linguas de sinais sdo mais invisibilizadas do que as de outras minorias
linglisticas. Parece que a representagdo de deficiéncia estd acima da representacdo de

minoria o que afeta a escola e 0s projetos educacionais voltados para surdos.

1 Mc Laren distingue quatro tipos de multiculturalismo na educag&o: o conservador, 0 humanista, o liberal e
progressista e o critico que se traduz na proposta defendida pelo autor. Baseado nessa categorizagdo, Skliar
(98 — ANAIS) reflete sobre os diversos significados associados a educacdo bilinglie para surdos. Na visdo
conservadora, permanece a supremacia do ouvinte, a concepcdo audioldgica da surdez e o “ouvintismo” como
norma invisivel que justifica o fracasso escolar imputando a prdpria surdez a sua causa maior. Na concepgéo
humanista e liberal, a desigualdade de oportunidade sociais e educacionais seria a questao a se r superada pela
escola idealizada em seu papel de reverter as injusticas histéricas e ndo a privagéo cultural a que os surdos
foram e sdo submetidos. A vertente liberal e progressista reafirma a diferenga cultural dos surdos como
esséncia ignorando a historia que a produziu, engessando uma definigdo de surdos como apenas aqueles que
militam por seus direitos. Finalmente o multiculturalismo critico pensado em termos de educacdo bilingie
seria 0 que enfatiza o papel da lingua como discurso que produz a realidade e das representagdes na
construgdo de significados e identidades surdas. Nessa visdo, as representacdes sdo concebidas como
“resultado de lutas sociais por signos e significagdes, e ndo como uma espécie de I6gica natural que subjaz ao
pensamento.” (Skliar: 1998: 191 ANAIS) A educacgdo bilingle, nesse viés, estaria comprometida com o
questionamento e a transformagdo das relagBes sociais, culturais e institucionais geradas e pelas
representacdes hegeménicas sobre os surdos e a surdez.
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Para Lennard Davis, autor do livro The Disability Studies Reader de 1997, citado
por Skliar (2003a), no ambito dos Estudos Surdos, denominar a alteridade deficiente
como grupo minoritario pode ser apropriado como uma justificativa para sua
marginalizacdo e portanto sua inclusdo, confundindo os chamados deficientes com a
invencdo que os fabricou a partir de um modelo de normalidade.

Quanto a diade lingua oral / lingua de sinais importa discutir o quanto esta ai
representada a oposic¢do ouvinte/surdo, questéo que se intensifica na escola pelo fato de
lingua de sinais ndo ser a lingua do professor ouvinte. Uma discriminagdo invisivel
opera através do poder linguistico dos professores e da representacdo da maioria sobre
as linguas de sinais como transparente, concreta, ndo metaforica, pobre e portanto
obstaculo para a aprendizagem. (Skliar, 1998: 25)

Um projeto de educagdo bilingie que néo se restrinja apenas a aceitagdo e utilizacdo
da lingua de sinais na escola e que busque a mudanca das representacGes sobre 0s
surdos, sua lingua e sua cultura pode levar a desestabilizacdo da assimetria de poderes e
saberes em jogo entre surdos e ouvintes no contexto escolar promovendo de fato um
novo caminho.

O direito a ser educado em uma lingua néo oficial seria apenas o primeiro passo em
direcdo a criacdo de uma politica linguistica que oferecesse condi¢Ges para que 0S
surdos pudessem desenvolver suas potencialidades referentes a aquisicdo de uma
primeira lingua, a identidade com seus pares, a participagdo no debate linguistico e
educacional, a vida comunitéria e ao desenvolvimento de processos especificos de
aprendizagem e producdo cultural construidos histérica e socialmente pelas
comunidades surdas.

Uma outra escola possivel se construiria a partir de como os proprios surdos se
representam, de como narram sua propria historia, dos seus significados para a surdez.
Se acreditamos em suas potencialidades como sujeitos sociais, precisamos nos oferecer
COMO Seus parceiros para a construcdo conjunta de um projeto educativo que espelhe
suas formas de compreender o0 mundo, suas identidades necessariamente hibridas e suas
producdes culturais (teatro, formas de nomeacéo, literatura de lingua de sinais, etc.)

Nesse processo de desconstrugdo dos significados historicamente impostos aos

surdos e seus modos de estar no mundo e na escola, procura-se um distanciamento da
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educacdo especial e uma aproximacgdo com os debates correntes na educacao geral, sem
que isto signifique a falsa saida da inclusdo. Do mesmo modo, nesse estudo em que
problematizamos as relagdes entre representacdes de surdos e ensino de portugués,
entendemos que h& uma grande contribuicdo na literatura acerca da educacdo bilingie
em geral para pensarmos em uma educacdo bilinglie para surdos que, acreditamos,
compartilha em muitos aspectos com as experiéncias vividas por ouvintes pertencentes
a minorias linguisticas.

Por um lado, a educagdo de surdos ao se aproximar dos Estudos Culturais se
aproxima também do debate sobre o curriculo e de suas relagcdes com a cultura, o poder
e a construcdo de identidades (Lunardi, 1998). E, por outro lado, estabelecer relacbes
entre a educacdo de surdos e a educacao bilingtie voltada para minorias pode contribuir
para a ressignificacdo da educacdo de surdos em um campo de ideias duplamente
produtivo: desloca-os do campo minado da educacao especial que os patologizou e abre
caminho para a construcdo de um dialogo com questbes politicas e educacionais
presentes em contextos sociolinguisticos semelhantes.

Parafraseando de Certeau (2001), o problema das comunidades surdas com suas
questdes sociolinglisticas, culturais e educacionais ndo ¢ o mesmo dos indios, dos
imigrantes ou das minorias étnicas, mas “encontros e analogias desenham-se em
pontilhados.” (p.151)

E & procura dessas pegadas que seguimos para o proximo capitulo dedicado a
discussdo acerca da educacdo bilinglie para minorias em articulagdo com as questdes

educacionais dos surdos.
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I11:AS PALAVRAS NOS PROJETOS EDUCACIONAIS: EDUCACAO BILINGUE
PARA MINORIAS OUVINTES E PARA SURDOS

Nesse capitulo busco tracar pontos de convergéncia entre a literatura de bilingismo
e educacdo bilingue voltada para linguas orais, sobretudo no que diz respeito a minorias
linglisticas e o mundo dos surdos, ressaltando especificidades relativas a estes. Meu
propdsito € mais uma vez deslocar esses sujeitos do olhar clinico-terapéutico, inserindo-os
na trama dos argumentos que advogam o fortalecimento das diferentes linguas (maternas) e

dialetos desprestigiados e apagados nas sociedades e nos sistemas educacionais publicos.

3.1 Estudos sobre o fendbmeno do bilingtiismo: um pequeno histérico

O fenébmeno do bilingliismo tem sido tratado na literatura seja em sua manifestagédo
social, seja nas suas caracteristicas individuais por duas abordagens bem distintas: uma
visdo idealizada marcada pelos mitos do bilingliismo ideal, bilinglismo completo e
bilinglismo equilibrado em que o individuo bilingie € concebido de modo abstrato
independente do contexto sdcio-histérico de que participa; e uma outra vertente, socio-
funcional, em que o bilingllismo é examinado em correlacdo com fatores politicos,
econdmicos e socio-interacionais.

O interesse pelo bilinglismo vem crescendo desde a decada de 50 e, de acordo com
Martin-Jones (s/d), pode-se distinguir trés tradicbes de pesquisa no que diz respeito ao
contato entre diferentes linguas. A primeira, de origem anglo-saxa, influenciada pelas
escolas estruturalista e funcionalista, corresponde aos primeiros estudos que tomam o
bilinglismo e o multilingtiismo social como objetos de estudo (Maher, 1997). Os trabalhos
nessa otica defendiam a no¢do de uma divisdo funcional entre variedades linglisticas em
comunidades bilinglies. Comparavam-se comunidades para compreender as restri¢oes

sociopsicologicas sobre padrdes linguisticos de uso entre bilinglies. Nessa tradi¢cdo emerge
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o conceito de diglossia, primeiramente introduzido por Ferguson*? (1959, apud Maher,
1997) para se referir & diferenca funcional de duas variedades da mesma lingua dentro de
uma comunidade de fala: a variedade alta usada em contextos publicos formais e a
variedade baixa em contextos comunicativos informais. Mais tarde esse conceito classico
foi expandido por Fishman® (1967, apud Maher, 1997) para incluir situacdes de
bilinglismo onde duas diferentes linguas sdo usadas para diferentes fungdes comunicativas.
Esse conceito predominou nos anos 70 e 80 em uma ampla gama de pesquisa empirica
sobre bilinglismo, especialmente nos estudos do campo da sociolingtistica. Porém quando
as investigacdes voltaram-se para contextos multilinglies, surgiram duas questdes que
expunham a limitacdo do conceito: a distin¢do binaria variedade alta / variedade baixa ndo
dava conta da situacdo onde trés ou mais linguas faziam parte do repertério de uma
comunidade de fala; além disso o conceito ndo permitia investigar e descrever os diferentes
graus de relagfes linglisticas implicados nos usos de variedades linguisticas. O alcance
dessa concepcdo se mostrava restrito em decorréncia da visdo de comunidades como
agrupamentos uniformes que compartilhariam valores culturais e linglisticos comuns
levando a crenca da existéncia de acGes previsiveis sobre e com a linguagem. As criticas a
um suposto arranjo harmdnico nos fendmenos de contato linglistico pressupondo consenso
entre 0s sujeitos e uma relacdo estdvel nos usos das variedades levou a outras duas
tradigdes de pesquisa acerca do bilinglismo: os estudos que analisam os conflitos inerentes
aos contextos digléssicos e a tradi¢cdo do micro-interacionismo.

Entre as décadas de sessenta e setenta houve um aumento da onda imigratoria na
Europa cujos paises mais desenvolvidos, em virtude da expansdo econémica que viviam
nesse periodo, estavam interessados em receber esses imigrantes como trabalhadores
(Romaine, 1989). O conseqliente aumento de linguas de minoria na Europa resultou no
interesse de pesquisadores em reformular o conceito de diglossia a partir de uma
perspectiva do conflito. Esta tradicdo é conhecida como “Sociolinglistica de Periferia”
cujas investigacdes comecaram com o cataldo (Espanha) e o ocitano (sul das Franga) por

pesquisadores nativos dessas linguas. A preocupacdo era descrever as diferentes fungdes

“2 Referéncia ao artigo “Diglossia” de C. A . Ferguson, publicado no periédico Word, vol. 15, p.325 -340
(obra ndo diretamente consultada nessa tese)

3 Referéncia a “Bilingualism with and without diglossia: Diglossia with and without biilngualism” Journal of
Social Issues. Vol. 23, p. 29 — 38 (obra ndo diretamente consultada nessa tese)
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atribuidas as linguas no repertério de cada comunidade para explicar como e por que as
linguas se tornaram funcionalmente diferentes. Esses estudiosos acreditavam que a
diglossia deveria ser estudada levando-se em conta as relagdes sociais de desigualdade o
que levava a enfatizar a histéria social das comunidades de falantes de linguas minoritérias.

Com base em Hamel e Sierra**, Maher (1997) discute que a reconceitulizacéo desse
conceito desloca o fendmeno das linguas em contato para uma Vvisdo que concebe “o
conflito como parte constitutiva da dindmica social.” Ndao existe portanto uma
diferenciacdo neutra entre os usos de linguas em contato que possa ser explicada apenas
pelas diferentes funcbes a que se achem relacionadas, pois “0 que estd em jogo € que a cada
funcdo corresponde uma valoracdo social diferenciada.” Em contraposi¢cdo a visdo de
estabilidade e harmonia, essas investigacbes propdem pensar a relagdo digldssica como
“uma relagdo de conflito ndo estavel, assimétrica, entre uma lingua dominante e outra
dominada.” (p. 21-22). Como € o caso do contexto da instituicdo em que a pesquisa aqui
apresentada se realizou em que o portugués é a lingua em que sdo produzidos todos 0s
documentos, textos oficiais da escola, materiais didaticos, avaliagdes do processo escolar
enquanto a lingua de sinais, apesar de ser usada por todos os alunos -e, ainda que de forma
incipiente, por professores- esta enfraquecida, desprestigiada, relegada a uma fungdo mais
restrita — a de comunicacdo nas interacdes cotidianas da escola. A instituicdo ndo produz
materiais pedagogicos ou avalia¢cbes em lingua de sinais.

Uma terceira tradicao de pesquisa sobre bilingliismo — a micro-interacionista- nasce
no contexto norte-americano representada principalmente pelo trabalho de Gumperz que
trouxe para a discussdo a contribuicdo das ciéncias sociais e da antropologia. Para ele,
individuos bilingiies sdo sujeitos ativos que criam seus préprios significados por meio de
usos estratégicos e ndo previsiveis da linguagem nos contextos interacionais. Nessa linha de
pensamento, ha também forte énfase sobre processos sociais € a comunidade bilinglie é
vista como ativa na (re) definicdo do valor simbodlico das linguas no repertério da
comunidade no contexto de interacfes cotidianas. De acordo com Martin-Jones, muitos
pesquisadores do campo da sociolingiistica tém se interessado em desenvolver uma

abordagem acerca da dimensdo simbolica das relacdes de poder e diferentes modos de

* HAmel, R. E. e Sierra, M. T. Diglossia y Coflicto Intercultural: la lucha por um conepto o la danz de los
significantes. In: Boletin de Antropologia Americana, 8: 98-110, 1983.
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producdo cultural entre grupos de minoria. Nessa perspectiva, 0 contato entre linguas ndo
pode ser pensado sem se considerar as condi¢Bes sociais e histdricas do bilinglismo de
minoria no sentido de que padrbes variados de uso linguistico dentro de comunidades
minoritarias devem ou podem estar relacionados com modos de responder a relacfes
sociais de desigualdade e dominacao real ou simbolica.

Segundo Grosjean (1992), na literatura mais recente, poucos pesquisadores tém
definido os individuos bilinglies como aqueles que apresentam controle ou dominio de duas
linguas semelhante ao de um nativo em cada uma delas. A nocdo de que o sujeito bilingle
seria o resultado da soma de dois monolingties perfeitos teve que ser abandonada ja que as
observacGes mostraram 0 quanto esse conceito era idealizado. (Maher, 1997) Os dados
comprovaram que fatores como necessidade de reafirmacéo de identidade étnica ou social,
género discursivo ou estado emocional no momento da interagdo comunicativa tornam o
bilinglie melhor numa lingua do que na outra. Sendo assim, o sujeito bilinglie ndo pode ser
enquadrado em um quadro previsivel de desempenho o que € ratificado por Romaine
(1989) ao afirmar que é impossivel prever o que ocorrerd em qualquer caso particular de
contato lingtistico. O universo de producéo discursiva dos sujeitos bilingties ndo se localiza
nem no do falante monolinglile de primeira lingua, nem no de segunda lingua; esta
referenciado em ambas as linguas tanto no que diz respeito as funcbes exercidas por cada
lingua quanto ao seu repertorio.

Segundo Romaine (1989), ha evidéncias crescentes que indicam que a mistura de
linguas nédo se da ao acaso e serve a importantes fungdes nas comunidades que as usam.
Entretanto essa mistura de linguas sempre sofre estigmatizacdo em todos os contextos,
sendo rotulada de ‘salada verbal’. E o caso da sensacdo que os textos dos alunos surdos
provocam aos olhos da maioria dos professores.

Afastando-se da concepcdo chomskyana, segundo o qual a teoria linguistica diz
respeito a analise e descricdo da competéncia linguistica de um falante ideal que conhece
perfeitamente sua lingua em uma comunidade homogénea de fala, a maioria dos estudos
sobre bilingtiismo vém apontando outras categorias com base nos diferentes usos reais das
linguas realizados por sujeitos em interagdo social. De acordo com essa visdo, Grosjean
(1992:308) aponta alguns dos critérios propostos pela maioria dos pesquisadores para

tentar definir o comportamento bilingie:
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e “a habilidade de produzir enunciados significativos em duas (ou mais) linguas,
e 0 comando de pelo menos uma habilidade linguistica (ler, escrever, falar, ouvir) em
outra lingua,

e 0 uso alternado de diferentes linguas,etc.”

Tais critérios refletem a nocdo de que as pessoas bilinglies adquirem e usam suas
linguas com diferentes finalidades, em diferentes contextos e com diferentes pessoas, sendo
raro o desenvolvimento de fluéncia equivalente nas duas linguas. Assim é

“perfeitamente normal encontrar bilinglies que podem apenas ler e escrever uma de suas
linguas, tém reduzida fluéncia oral numa lingua que usam apenas com um nimero limitado
de pessoas, ou que podem apenas falar sobre um assunto particular em uma de suas
linguas.” (Grosjean, 1992: 308)

As abordagens atuais do tema enfocam o bilinglie em termos de seu “repertério
linglistico total e dos dominios de uso e das funcbes das vérias linguas” no cotidiano.
(Grosjean, 1992:308-309). O bilinglie faz diferentes usos das linguas com variados graus de
proficiéncia. Assim é possivel situar a producdo de linguagem de um bilingtie ao longo de
um continuum cujas pontas representariam modos de linguagem empregados nas interacdes
entre bilinglies e monolinglies e entre bilinglies. No curso deste continuum, ajustes,
misturas de linguas, alternancia de linguas (code-switchings), maior ou menor interferéncia
da primeira lingua, diferentes usos da segunda lingua séo encontrados. Essa abordagem
desconstroi o ideal de um bilingiliismo equilibrado em cuja base o ponto de referéncia é o
monolingie também idealizado, j& que a primeira lingua também desliza num campo de
variacdes histdricas, sociais e regionais, além dos aspectos ideoldgicos que afetam a

producdo discursiva nos usos sociais da linguagem.

3.2 O bilingliismo no mundo ouvinte e nas comunidades surdas: algumas

correlagdes

Neste campo de investigagdo, Grosjean (1992), assim como diversos outros

pesquisadores por ele mencionados, inscreve e define o bilingliismo dos surdos como

“uma forma de bilingliismo de minoria linglistica em que os membros da
comunidade Surda adquirem e usam ambas a lingua da minoria (lingua de sinais) e a lingua



da maioria em sua forma escrita e as vezes em sua forma oral
sinalizada.”(Grosjean, 1992:311)
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ou mesmo

Acresce-se 0 fato de que o bilinglismo nas comunidades Surdas pode envolver

também o conhecimento e o uso de duas ou mais diferentes linguas de sinais.

Para o autor, hd muitas semelhancas entre bilinglies surdos e bilinglies ouvintes,

dentre as quais:

entre linguas de sinais e linguas orais.

switching,etc.).

e Variados graus de competéncia em sua lingua (lingua de sinais / lingua oral).

e Muitos surdos bilingiies ndo se consideram bilingiies em decorréncia de uma
auto-avaliagdo extremamente severa quanto ao seu proprio desempenho nas

linguas orais, além do fato de muitos ndo estarem conscientes das diferencas

e Surdos bilingues, como ouvintes bilingues, encontram-se em seu cotidiano
em variados pontos do continuum (desativacdo de uma lingua em fungéo do
interlocutor monolingiie ou bilingle; adaptacédo a situacdo, topico, funcdo da

interacdo; uso de datilologia’™, empréstimos lingiiisticos, code-

Por outro lado, ainda conforme esclarece Grosjean (1992:312,313), ha aspectos

especificos no bilingliismo dos surdos:

e Até recentemente havia pouco reconhecimento do status bilinglie das

pessoas surdas;

e Em funcdo da surdez, os surdos bilinglies ndo podem optar, como

ocorre com algumas minorias, pelo uso exclusivo da lingua oral

* Datilologia diz respeito ao uso do alfabeto manual correspondente a cada lingua de sinais existente no
mundo para “soletrar” palavras da lingua oral quando ndo ha sinal correspondente para o significado
pretendido ou para facilitar a comunicagdo com ouvintes que apresentam ddvida em relagdo a um sinal

enunciado por um surdo.
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(lingua majoritéaria) — permanecerdo bilingles ao longo de suas vidas

e de geragdo para geracdo.*

e A habilidade oral possivelmente ndo serd adquirida de modo

satisfatorio.

e Apesar dos movimentos ao longo de um continuum de linguas, 0s
surdos bilingtes dificilmente se encontram no limite monolingle de
lingua de sinais (freqlientemente estdo com outros bilinglies num

modo de linguagem bilingle)

e Padrdes e usos de lingua parecem ser provavelmente mais complexos
que no bilingliismo de linguas orais :0 surdo bilinglie pode usar a
lingua de sinais com um interlocutor, uma forma da lingua oral
sinalizada com outro, uma mistura das duas com um terceiro, uma
forma de comunicacdo simultanea _ sinal e fala -com um quarto.
Tais comportamentos diversos s&o o resultado de uma série de fatores
complexos - o real conhecimento do bilingle acerca da lingua de
sinais e da lingua oral; a variedade de canais ou modalidades de
producdo (manual, datilologia, oral, escrito, etc.) e a combinagédo dos
mesmos na interacdo; a presenca da outra lingua levando a uma
interacdo entre as linguas de maneira seqiiencial (como no code-

switching) ou de maneira simultanea (sinalizando e falando).

As consideragOes de Grosjean envolvendo as correlagdes entre bilinguismo no
mundo ouvinte e o bilinglismo (de fato ou em potencial) presente nas comunidades
surdas abrem caminho para uma série de implicacbGes tais como o préprio autor
levanta: a necessidade de continuidade nos estudos sobre o bilingliismo surdo, do
acesso dos pais e educadores a esses estudos, entre outras razfes, para que se

discutam e desmistifiguem os muitos estere6tipos que marcam o bilinglismo tanto

“ Quanto a esse aspecto, a afirmacéo do autor nos parece por demais categérica, pois ha muitos individuos
surdos que optam apenas por linguas orais rejeitando ou ndo se identificando com a lingua de sinais. Sabemos
gue ha surdos monolinglies em lingua oral e também bilingties somente em linguas orais.
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entre linguas orais, quanto entre uma lingua de sinais e uma lingua oral; a importancia
dos surdos entenderem que sdo realmente bilingies, ndo s6 aceitando o fato como
tendo orgulho disso, e que eles ndo sdo a soma de dois monolinglies completos ou
incompletos mas um todo integrado; a urgéncia de as criangas surdas terem meios de
se tornarem bilingues — “com a lingua de sinais como sua lingua primeira e a lingua
da maioria (especialmente em sua modalidade escrita) como uma segunda lingua.”
(Grosjean, 1992 : 314)

3.3 Programas de educacdo bilinglie para minorias: novas correlacdes com a

situacdo dos surdos

A ampla maioria das pesquisas sobre educacdo bilinglie ocupa-se de questdes
relacionadas ao desempenho de estudantes atendidos por programas de educacgéo bilingie
geridos pelo estado no sistema pubico de ensino. A maioria desses estudantes, segundo a
literatura aqui revisada (Grosjean, 1982 e 1992; Garcia e Baker , 1995) , sdo criancas e
jovens provenientes de grupos sociais de baixa renda que imigraram para paises europeus e
para os Estados Unidos em busca de melhores condicGes de vida.

E consenso entre os autores aqui consultados (Wolfson, 1989;Grosjean, 1983, 1992;
Romaine, 1989; Moll,1995; Garcia e Baker, 1995 dentre outros) que, em geral, 0s
programas de ensino (bilinglie ou monolingiie) oferecidos a estes grupos podem ser
caracterizados como mecanicistas e intelectualmente limitados, pois seus objetivos
(assumidos ou ndo) integram uma concepcao assimilacionista em cuja base esta a idéia de
normalizar a crianca, de tornad-la “membro” do grupo majoritario. Nesse sentido é bem
apropriado aproximar aqui 0 conceito foucaultiano de normalizacdo segundo o qual,
processos de normalizacdo sdo processos de colonizacgéo cultural, tal como ocorre com as
minorias étnicas nativas ou imigrantes e também com grupos que se utilizam de variantes
desprestigiadas da norma linglistica padrdo das linguas oficiais. E é entdo a partir dos
aspectos que precisam ser modificados do ponto de vista da norma e das instancias de
poder que a instituem que tais programas engendram seus curriculos e praticas
pedagdgicas.

A propria pesquisa de educacdo bilinglie (pelo menos parte dela) incorpora uma

visdo etnocéntrica ao centrar o trabalho de investigacdo em torno a questdes tipicas que
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“incluem como determinar dominancia de lingua; quanto tempo a primeira lingua deve ser
usada na instrucdo; quando colocar ou transferir estudantes para o sistema de instrugéo do
tipo English-only; e, é claro, que tipos de testes de lingua usar para avaliar a eficacia de um
programa em contraposic¢do a um outro.” (Moll, 1995: 273)

Moll (1995) contrapde a visdo calcada nas supostas limita¢fes sociais e intelectuais
dos estudantes das minorias uma abordagem que ele denomina sociocultural para instrucéo
na tentativa de redefinir criticamente a educacéo bilingie e seus propdsitos. Nesse enfoque,
baseado nas idéias de Vygotsky e Luria, interessa investigar como e por que as criangas
usam ferramentas culturais préoprias de suas histérias e experiéncias comunitérias nas
atividades escolares. Desse modo, 0 autor recusa a nogdo de que haveria algo errado com o
pensamento e 0s valores desses estudantes e rechaga veementemente a visdo limitada e
reducionista na qual “a obsessdo com o inglés falado reina suprema” (Moll, 1995: 274)
fazendo o curriculo girar em torno da lingua a ser adquirida em detrimento de outras areas
do conhecimento. Como ja mencionado no capitulo I, na mesma obssessdo se pauta o
projeto oralista ao privilegiar a aquisicdo da fala secundarizando ou adiando o ingresso da
crianca surda na agenda curricular da escola.

Valorizando o universo de préaticas sociais e culturais vividas pela crianga em seu
contexto familiar, o autor aponta os amplos recursos (fundos de conhecimento) de que os
aprendizes dispdem (e as escolas deveriam incorporar) para desenvolverem praticas
significativas de letramento nas duas linguas. Do olhar que enfatiza as desvantagens, as
limitacGes de linguagem, curriculos compensatorios, avancar-se-ia para um trabalho novo
que incluisse o conhecimento local — as préticas de vida e de cultura do grupo a que o aluno
pertence — legitimando-o na selecdo curricular operada pela escola.

O projeto assimilacionista, seja em seu formato de programas de segregacdo, seja,
um pouco mais sutil, sob a forma de programas de transi¢do, é severamente criticado por
diversos pesquisadores o que se refletira nas perguntas, objetivos e metodologias de
pesquisa por eles empregados.

Grosjean (1982) nos conta que a politica de assimilacdo forcada, marcada pela
repressdo linglistica , aparece em muitos exemplos histéricos de supressdo de minorias
lingtisticas. Em conflitos bélicos, como na 2% Guerra Mundial, grandes quantidades de
falantes de outras linguas foram (e ainda sdo) removidos para seus paises de origem. Outros

métodos de supressdo de linguas minoritarias consistem em torna-las ilegais (proibicdo do
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alemdo em alguns estados dos EUA com pagamento de multa para os infratores), bani-las
das escolas, da midia, da vida publica e até mesmo de seu uso em casa, forcando a sua
substituicdo pela lingua dominante. “Deplordveis exemplos disto sdo a substituicdo de
linguas indigenas americanas pelo inglés nos séculos XIX e XX e a da lingua de sinais dos
surdos pelas linguas orais faladas nos Estados Unidos e na Europa.” (Grosjean, 1982: 29)

Conforme descreve Grosjean (1982), outro modo, ainda, de eliminar linguas
minoritarias pode ocorrer quando duas linguas contém muitas similaridades. Através de um
processo de dialetalizaco, elas sdo transformadas de um modo tal que uma delas passa a
ser considerada uma variedade da lingua dominante. Foi o caso do cataldo que, em 1939
com a vitoria de Franco, foi mais uma vez banido e sua dialetalizacao foi exercida por mais
de 40 anos até que, com a redemocratizacdo da Espanha, o basco e o cataldo tornam-se
linguas oficiais.

Segundo o autor, ha ainda muitos casos de repressdo linguistica no mundo. Entre
esses casos de repressdo a linguas de minoria, a lingua de sinais

“tem estado sob constante ataque ao longo dos dltimos cem anos: tem havido infinitos
esforcos para suprimi-la, principalmente proibindo seu uso nas escolas e ridicularizando-a
fora das escolas ou dialetializando-a para torna-la mais préxima do inglés.” (Grosjean, 1982
:87)

Mas, como varios pesquisadores do bilingliismo mencionados por Grosjean (1982)
enfatizam, pior do que esses casos talvez seja o fato de que os membros de minorias sao
levados a acreditar que suas linguas ndo tém valor e que somente as linguas nacionais, as
linguas dominantes seriam mais completas e mais gramaticalmente corretas e portanto
validas no mercado linguistico. Essas atitudes negativas dos membros da maioria acabam
sendo adotadas pelos falantes de linguas minoritarias talvez como estratégia de
sobrevivéncia ou para amenizar a discriminacao, na esperanca de integracdo e aceitacao.

Skutnabb-Kangas (1995) denuncia que muitas criangas de minoria sdo impedidas de
se identificarem com suas linguas e culturas originais, “sendo forcadas a sentir vergonha de
suas linguas maternas, de seus pais, de suas origens, de seu grupo e de sua cultura” (op. cit.
p.44). Situacdo semelhante é relatada por Grosjean (1982) ao citar que ouvintes, filhos de
surdos referem-se a seus pais como pessoas que ndo sdo inteligentes, pois sdo usuarios de
lingua de sinais. E em minha prépria experiéncia com alunos surdos pude constatar o

quanto eles depreciam a lingua de sinais (sempre tomando como referéncia o portugués
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representado como lingua mais completa do que a lingua de sinais) e a si mesmos
afirmando que os ouvintes sdo mais inteligentes. E, mesmo apds o reconhecimento oficial
da LIBRAS, em abril de 2002*', houve um recrusdecimento da polarizacio entre surdos
oralizados que ndo fazem uso da lingua de sinais e aqueles que identificam na LIBRAS um
fator de identidade e permanecem lutando pelos direitos que podem se desdobrar dessa
conquista como servigos de intérpretes e 0 uso da LIBRAS na educacdo de surdos. Em
conversas informais, sabe-se que muitos surdos oralizados criticam o texto da lei por néo se
verem representados na afirmacdo da LIBRAS “como meio de utilizagdo corrente das
comunidades surdas do Brasil.”*® E nessas criticas ha fortes declaracées de menosprezo a
lingua de sinais associada & pobreza de recursos gramaticais e expressivos.

Nesse momento, cabe perguntar: Que tipo de ameaga as minorias representam a
ponto de provocarem nas elites (e naqueles que adotam suas posi¢Bes ideologicas)
sentimentos, atitudes e agdes tdo opressoras? Em se tratando de minorias linglisticas, o que
esses grupos mobilizam em seus antagonistas? Como e por que ferem normas instituidas e
instituintes de modelos de sujeitos sociais?

Haveria muitos aspectos a serem discutidos a partir dessas perguntas, mas por ora
vamos nos ater a um dos lados da reflexdo: a politica linguistica da maioria dos paises

orientada por um ideal de monologuismo.

3.4 O que podem as linguas

E praticamente impossivel encontrar um pais genuinamente e exclusivamente
monolinglie, que ndo contenha uma ou diversas minorias linguisticas (Grosjean, 1982;
Romaine, 1989; Skutnabb-Kangas, 1995 entre outros). O bilingliismo esta presente em
quase todos os paises do mundo o que faz com que o monolinguismo represente um caso
especial (ha mais linguas do que paises no mundo). Apesar disso, 0 mito do monolingiismo
permanece firme e estd na base da construcdo da idéia (explicitamente ou subliminarmente)
de que as minorias linguisticas representam uma ameaca a nacao, a coesdo do estado.

Conforme Grosjean (1982), nacionalismo e lingua nacional formam uma equacéo

em que os termos sdo equivalentes. O monolingiiismo, ou melhor, uma certa variedade

70 texto da lei federal n° 10.436 que oficializou a LIBRAS regulamentado em 22 de dezembro de 2005.
“8 Texto do decreto-lei que oficializa a LIBRAS, disponivel no Portal SEESP/MEC (consulta em 14/09/2005).
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prestigiada se constitui como norma , como padrdo necessario a unidade, a coesdo do
estado-nacdo. E aqui cabe lembrar que tais nog¢Ges ndo se constituem por acaso. A
consolidacdo das idéias de nacdo, nacionalidade e lingua nacional se desenvolvem na
Europa a partir do século XVII1, como parte do crescente processo de hegemonia burguesa.
No contexto histérico em que os estados emergentes “procuravam desvincular a questdo da
cidadania da Igreja e fortalecer o seu dominio sobre os distintos grupos de pessoas através
de nocBes de homogeneidade étnica”, passa a ter importancia crucial o desenvolvimento da
noc¢do de lingua padronizada ainda mais fortalecido ao longo dos séculos XI1X e XX com a
industrializagdo e o colonialismo (Pennycook, 1998: 26). O Estado moderno legitima sua
soberania como area geografica com uma lingua Unica impondo “uma cultura e uma lingua
dominantes sobre populacGes cultural e linguisticamente heterogéneas” (Silva, 1997:7).
Nesse sentido, a diversidade linglistica (variedades regionais, sociais, dialetos, outras
linguas faladas no mesmo territdrio) passa a ser considerada sinénimo de instabilidade. A
nacdo “monolingiie” alimenta o temor de que as minorias construirdo lacos mais fortes com
suas linguas e culturas do que em relagdo as nagbes em que se
estabeleceram.(Grosjean,1982)

No caso das comunidades surdas, Skutnabb-Kangas (1994) acredita que estas nédo
representam perigo a integracdo dos estados-nacdo como as minorias etno-linguisticas.
Mas, se assim fosse, por que as fortes resisténcias, até hd muito pouco tempo, em legalizar
as linguas de sinais e sobretudo em promover uma educacdo diferenciada para os surdos?
Talvez isto se explique melhor, a nosso ver, pela visibilidade ainda menor das comunidades
surdas em comparacdo com as outras minorias.

O poder das linguas esta diretamente relacionado ao poder dos que as falam o que é
ratificado por Skutnabb-Kangas (1995: 41): “Diferentes linguas tém diferentes direitos
politicos ndo em virtude de caracteristicas inerentes as linguas, mas em funcéo das relacfes
de poder entre os falantes dessas linguas”. Raciocinio que também se aplica as variedades
de uma lingua, como bem explicita Gnerre (1985 : 4):

“Uma variedade lingtiistica “vale” o que valem na sociedade os seus falantes, isto &, vale
como reflexo do poder e da autoridade que ele tém nas relacdes econdmicas e sociais. Esta
afirmacéo é valida, evidentemente, em termos “internos”, quando confrontamos variedades
de uma mesma lingua, e em termos “externos” pelo prestigio das linguas no plano
internacional.”
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Para Hyltenstam (1994), ha diversos modos de descrever os diferentes status entre
linguas. Em geral, a taxionomia utilizada é uma hierarquia que inclui linguas das
metropoles, linguas oficiais, linguas nacionais, linguas regionais e linguas locais. E com
relacdo a educacgdo, a formulacdo de politicas linguisticas e outros beneficios sociais, 0s
recursos econdmicos alocados serdo decididos em fungéo da posicao que cada lingua ocupa
nesse quadro. Ha uma clara correspondéncia entre a quantidade de recursos investidos em
um lingua especifica como material impresso, capitacdo de professores, servi¢os de
traducdo e interpretacdo, programas educacionais, etc. e o status socio-econémico do grupo
que fala a lingua.

Quando se trata de grupos minoritarios, o bilingliismo ou mutilinguismo séo vistos
como algo negativo o que tem produzido historicamente efeitos devastadores como € o0 caso
das populacdes surdas para as quais 0 uso da lingua de sinais foi considerado nocivo nos
ultimos cem anos de tradicao oralista.

O destino de uma lingua minoritaria, conforme Hyltenstam (1994), resulta de uma
intrincada correlacdo de fatores sociais e sociopsicoldgicos agrupados em trés diferentes
niveis: o nivel sociopolitico, o nivel grupal e o nivel individual. Tais niveis intervém para a
manutencdo ou abandono de uma lingua, embora o autor advirta para o fato que com as
linguas de sinais isto seria impossivel. Apesar das fortes pressfes “exercidas por ouvintes
na imposicdo da lingua majoritaria, as linguas de sinais continuam proliferando e se
espalhando em todos os cantos do mundo.”(Souza, 1998b) No nivel socio-politico, as
condi¢des de manutencdo de uma lingua minoritaria estardo ligadas a garantias legais e
normas socio-culturais entre maioria e minoria. A legislacdo pode determinar o direito de
uma minoria usar sua lingua em contextos oficiais como a educacdo o que para o autor
reflete o poder econémico de minorias como Canada® e na Bélgica. A questdo portanto se
relaciona & igualdade/ desigualdade entre maioria e minoria e se os direitos estdo
regulamentados oficialmente.

Outra condi¢do importante para 0 uso de lingua de minoria é a existéncia de

instituicbes sobre as quais 0 grupo minoritario possa ter uma real influéncia. E no plano

* Ainda que o Canadé viva uma situagdo bilingie aparentemente estavel, ha um intenso processo de dominio
da lingua inglesa em todas as esferas da vida publica o que reflete a histdria de colonizagdo do pais. Mesmo
com a formulacdo de leis que protegem o francés, ndo ha garantia absoluta da preservagdo da lingua e da
cultura minoritaria, uma vez que o poder econdmico e politico que domina a sociedade canadense esta
associado aos falantes de inglés. (Sousa, 1998 b)
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individual a sobrevivéncia da lingua passa pela socializacdo da lingua entre as geracdes
(surdos adultos que tornam seus filhos ouvintes bilinglies, embora isto ndo garanta que
estes Gltimos a passardo a seus descendentes ouvintes).

Para se lutar pela preservacdo e valorizacdo de uma lingua ha que se operar em
muitas frentes simultaneamente. Mas para 0 autor a grande questdo sdo os fatores
econdmicos, politicos e legais, pois sem recursos e sem poder € muito dificil criar as
condicbes para se fortalecer uma lingua. E o caso da Africa que apesar do universo
multilinglie do continente, as linguas dos ex-colonizadores (inglés, francés, portugués) sdo
impostas.

Esta visdo de lingua como instrumento de dominacdo e controle esta subjacente a
maioria dos projetos de educacdo bilinglie tanto na Europa, quanto nos Estados Unidos.
Skutnabb-Kangas (1995) chama de “linguicismo institucional” a énfase dada, nesses
projetos, & aprendizagem da lingua majoritaria, enquanto Cummins (1995), ao analisar as
explicagcOes regularmente dadas para o fracasso escolar das minorias nos Estados Unidos,
adverte para o foco excessivo sobre fatores linglisticos em detrimento de fatores sociais. A
lingua da maioria domina, enquanto eixo central, os curriculos e através dela regulam-se 0s
processos de producdo cultural e de identidade que melhor assimilem esses grupos a norma
dominante.

Diferentemente do Brasil que ndo tem tradicdo em educacdo bilinglie no sistema
publico de ensino e onde os bilingies reconhecidos e valorizados s&o aqueles associados a
elite social com suas escolas privadas altamente sofisticadas, ser bilinglie em diversos
paises, especialmente nos EUA, tem sido sindbnimo de “ser pobre, burro e sem instrugdo.”
(Skutnabb-Kangas, 1995 :42). Esses significados evidentemente se ancoram em
esteredtipos relacionados a origem étnica e social dos grupos imigrantes e seus
descendentes, ainda que estes tenham nascido no pais em que 0s primeiros (seus pais) se
fixaram/estabeleceram. De um modo geral, trata-se de individuos de origem latina, africana
ou asiatica, provenientes portanto de paises periféricos em relacdo as nagdes hegeménicas.

Em geral, segundo Skutnabb-Kangas (1995), esses grupos sao definidos (e
segregados) com base em suas linguas maternas as quais sdo toleradas no curriculo desde
que a meta prioritaria — a aprendizagem da lingua nacional - se realize/esteja garantida.

Esses grupos precisam, por forga das circunstancias e ndo por escolha natural, tornar-se
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bilingles e em funcdo disso muitos deles reivindicam programas de educacdo bilingue. Por
iISSO mesmo, a autora adverte para a necessidade de se analisar as diferentes definigdes de
bilingliismo como objetivo educacional uma vez que, a primeira vista, os discursos das
autoridades e das minorias podem se confundir, parecendo convergir para a mesma meta.

Do mesmo modo que no Brasil atualmente a defesa por uma educacéo bilingue para
surdos parece “ter tornado indistintos, ao menos na superficie, os discursos oralistas
daqueles intitulados de sécio-antropoldgicos” (Souza, 2000°°). Um parece ter como alvo
tornar o outro falante e escritor do portugués, partindo da lingua de sinais como mero
recurso para alcancar esse objetivo, constituindo uma espécie de “bilingliismo oralista”. Ja
na outra perspectiva, ao contrério, o ensino bilinglie deve conferir prestigio a lingua do
outro, a sua diferenca lingUistica e cultural.

De acordo com essa Ultima visdo, muitos surdos brasileiros reivindicam educagéo
bilingtie®* com a lingua de sinais como lingua de instrugdo e o portugués como segunda
lingua, mas com a ressalva de que o ensino se realize em salas de aula ou escolas s6 para
surdos com professores proficientes em LIBRAS. Um tal projeto obviamente seria
impossivel no sistema regular de ensino, em salas de aula com ouvintes, o que tem levado
as liderangas surdas a se manifestarem veementemente contra a politica de escola inclusiva
defendida pelas autoridades educacionais. Dessa empreitada fez parte a luta pelo
reconhecimento® da lingua de sinais, que no Brasil ocorreu em 24 de abril de 2002
abrindo caminho para a afirmacdo dos surdos como minoria linglistica e para o
fortalecimento de suas reivindicagcdes sociais (intérpretes, legenda na televisdo) e
educacionais (escolas bilingles para surdos).

Em muitos outros paises do mundo, a luta dos surdos é semelhante, alguns (Suécia,
Dinamarca e EUA) com mais avanco do que outros como pode ser constatado na literatura,
em sites da internet elaborados e mantidos por escolas bilinglies para surdos e por

organizagdes de surdos e suas publicacbes regulares como, no Brasil, a Revista da

% Texto da conferéncia “Questdes de Letramento e minorias lingiiisticas: desta vez os surdos sdo os indios”
proferida no 1l Seminério do Centro Educacional Pillar Velazquez em 28 de outubro de 2000. (mimeo)

>1 Um bom exemplo dessas reivindicacdes é o documento “A Educago que nos surdos queremos” elaborado
pela comunidade surda a partir do Pré-Congresso ao V Congresso Latino-Americano de Educacdo Bilingle
para Surdos, realizado em Porto Alegre, RS, no periodo de 20 a 24 de abril de 1999. Em tal documento, ha
propostas de politicas e praticas educacionais para surdos, formacdo de profissionais surdos e defini¢cbes de
comunidade, cultura e identidade.

52 Em 24 de abril de 2002, foi sancionada pelo presidente da reptblica a lei 10.436 que reconhece a LIBRAS
como um sistema linguistico proprio das pessoas surdas do Brasil.
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Federacdo Nacional de Educacéo e Integracdo de Surdos (FENEIS) que sistematicamente
divulgam informagdes sobre esses temas. De um modo geral, as comunidades de surdos
que estdo discutindo a construcao de projetos de educacao bilingle

“defendem a proposta do bilingiismo, em primeiro lugar, com o objetivo de reconhecer o
direito a aquisicdo e ao uso da lingua de sinais e, conseqientemente, para que possam
participar do debate educacional, cultural, legal, de cidadania, etc., desta época, em
igualdade de condicGes e oportunidades, porém, sempre respeitando e aprofundando sua
singularidade e especificidade.” (Skliar, 1997c:54)

Para Skutnabb-Kangas (1995), os discursos das autoridades educacionais ndo levam
em conta,de fato, a importdncia das linguas maternas das minorias. Isto se revela
claramente na andlise critica aos programas voltados para minorias na Europa apresentada
pela autora. A prioridade est4 na lingua de instrucdo. O grau de sucesso escolar alcangado
pelas criancas, paradoxalmente, pode ser alto ou baixo, independentemente da lingua de
instrucdo. Novamente aqui, a autora chama a atencao para o fato de que pensar a educacao
das minorias em torno a questdo de qual lingua deve ser a de instrucdo (a primeira ou a
segunda lingua) € um modo simplista e equivocado de lidar com a questdo. Cummins
(1995) também aponta esta limitagéo.

Analisando criticamente as questdes ideoldgicas envolvidas no recente campo da
educacgdo bilinglie para surdos, Skliar (1997c) também questiona, como esses autores, 0
fato de que muitos projetos de educacdo bilinglie para surdos podem estar produzindo uma
perigosa equivaléncia entre linguagem e educacdo promovendo a reproducdo das velhas
praticas oralistas as quais condenaram a educacdo de surdos, durante séculos, a um Unico
objetivo: a aquisicdo da lingua oral. Centrar a discussdo da educacdo de surdos na questao
das linguas, como nos alerta Skliar, € um exemplo bem evidente do quanto este campo se
exclui do debate da educacéo geral:

“No geral, a educacdo de surdos, assim com toda pratica que aborda as deficiéncias,
esquiva-se de um debate educativo profundo e, assim, induz, inevitavelmente as baixas
expectativas pedagogicas, os fracassos escolares, entdo, sdo facilmente atribuidos as
supostas culpas naturais dos préoprios deficientes.” (Skliar, 1997,c: 50)

Para escapar a esse enfoque limitado, uma proposta de fato inovadora de educagéo
bilinglie para surdos, que ndo recaia na armadilha de uma simples troca de métodos,
precisa, no dizer de Skliar (1997,c: 51), situar-se no debate mais amplo da educacéo,

tornando-se “objeto de diferentes interpretac6es, contradi¢Oes e indecisdes”. Enfatizando
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que a educacdo bilinglie ndo se confunde com nem se limita a mera constatacdo de que 0s
surdos devem ser expostos a duas linguas, o autor aponta os principais eixos que deveriam
nortear o desenvolvimento de um projeto de educacao bilingle para surdos que de fato
represente uma transformacgéo pedagogica: a oposicdo aos discursos e as praticas clinicas
hegemonicas e o reconhecimento politico da surdez como diferenca. ( Skliar, 1999)

Para Skutnabb-Kangas (1995), a questdo também ndo e simplesmente discutir em
qual lingua deve se dar a instrucdo de criancas de minoria, mas “sob que condicdes a
instrucdo em primeira lingua ou segunda lingua, respectivamente, leva a altos niveis de
bilinglismo.” (op. cit.: 48)

Para responder a questdo assim recolocada, a autora examina o que chama de fatores
decisivos que garantem ou impedem o sucesso escolar das criangas de minoria. Tais fatores
estdo relacionados ao tipo de programa de educacgéo bilingle proposto. Em sua analise dos
quatro tipos de programas fartamente citados e analisados na literatura (Grosjean, 1982;
Romaine, 1989; , Wolfson, 1989; Obondo, 1994; Garcia & Baker, 1995), ela apresenta as
seguintes consideragdes:

e Os programas de segregacdo operam com a dominancia de uma L1: se
essa L1 é a lingua majoritaria, o objetivo é forcar a assimilagdo das
minorias e se a L1 € a lingua de uma minoria (em geral mal ensinada) o
objetivo é influenciar a repatriacdo (como, por exemplo, 0s turcos na
Alemanha).

e Os programas de submersdo marcados pelo borddo “afunda ou nada”, em
que as criancas sdo diretamente colocadas em salas de aula regulares (na
mesma sala ha falantes nativos da lingua de instrugdo e criancas para as
quais a lingua de instrucdo é uma segunda lingua), sdo 0os mais comuns
para minorias e grupos indigenas.

e Os programas de transi¢do, em que a lingua de instrucdo € inicialmente a
lingua da minoria que, ao longo do processo escolar, vai sendo
gradualmente substituida pela lingua majoritaria até que a crianca seja
absorvida pelo sistema regular, sdo simplesmente uma versdo mais

sofisticada da submersao direta.
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e Os programas de manutencéo sdo caracterizados por utilizarem a primeira
lingua dos alunos como lingua de instrucdo, enquanto a lingua majoritaria
¢ ensinada como segunda lingua. O objetivo é o bilinglismo e a
integracéo.

Os trés primeiros programas claramente objetivam manter o grupo numa posi¢ao
subordinada, sem poder. Nos programas de submersédo, os professores sdo monolingues e
ndo entendem a lingua materna dos alunos de minoria. Nesse caso, diz a autora, seria
melhor um professor bilinglie sem qualquer treinamento do que um monolingiie bem
treinado, pois, principalmente “em relagéo as criancas pequenas, é quase criminoso, tortura
psicoldgica, usar professores monolinglies que ndo entendem o que a crianga tem a dizer
em sua lingua materna.” (Skutnabb-Kangas, 1995 : 50) Situagcdo semelhante ocorre, no
Brasil, no sistema publico de ensino em relagdo aos surdos incluidos em escolas regulares:
a imensa maioria dos professores ndo conhece a LIBRAS ou apresenta fluéncia
insatisfatoria na mesma.

Embora, na Gtica da autora, seja possivel reconhecer como positivas algumas
praticas utilizadas nesses programas tais como aulas adicionais de segunda lingua (lingua
majoritaria), aprendizagem por criangas e professores da maioria acerca das culturas de
minorias, o desenvolvimento das linguas maternas das criangas de minoria nos programas
de manutencdo, estes recursos ndo sao suficientes para garantir 0 sucesso dessas criangas na
escola.

A questdo crucial é que as criancas de minorias em todos esses programas existentes
na maioria dos paises continuam sendo olhadas como deficientes, como sujeitos a quem
falta algo e o principal objetivo educacional é que a crianca supere suas “deficiéncias”. Isto
é, 0 ensino voltado para minorias (e também os programas de capacitacdo de docentes)
baseia-se, em geral, em teorias de déficit (deficiéncia de aprendizagem da L2, deficiéncia
social gerada pela pobreza, deficiéncia cultural — backgrounds culturais diferentes do da
maioria, e as vezes deficiéncia na lingua materna afetando a auto-estima).

Em decorréncia dessa estigmatizacdo, as criancas sdo colocadas em um circulo
vicioso. (Romaine, 1989) Como as escolas falham em dar suporte a primeira lingua dos
alunos, suas habilidades nesta podem ser freqiientemente pobres, como é o caso de muitos

surdos que, oriundos de lares ouvintes, ndo tiveram a chance de conviver com seus pares.
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Neste caso, a escola caberia oferecer um ambiente linguistico que lhes proporcionasse
aquisicdo e fortalecimento da primeira lingua. Assim, a0 mesmo tempo que ndo progridem
na lingua majoritria — a lingua do curriculo — as criancas sdo classificadas como
semilingues (Romaine, 1989). Essa situacdo, com frequéncia, reforca o argumento de que o
bilinglismo impede o desenvolvimento na L2 e acaba por legitimar a opressdo sobre a L1
do aluno, como no projeto oralista.

N&o por acaso, comenta Romaine (1989), o termo semilingue emerge ligado ao
estudo das habilidades linguisticas de minorias étnicas e portanto, como a autora sublinha,
estd carregado de conotacdo pejorativa, sempre empregado com referéncia a uma suposta
competéncia completa em uma lingua ou outra, isto é a um suposto falante monolingue
ideal. A concepcdo de semilingue segue a metafora do contéiner (completo ou parcialmente
preenchido) e quando relacionado a criangas estas sdo vistas como mini-adultos ou uma
versdo menor dos adultos. A idéia de bilingtiismo equilibrado, também ligada a metafora do
contéiner, corresponderia a um duplo semilingue. Tal nocdo nos faz lembrar a metafora da
educacdo bancéria criada por Paulo Freire segundo a qual o aprendiz é representado como
tabula rasa, um recipiente vazio a ser preenchido pelos conhecimentos do professor, isto é,
0 conhecimento ja construido do mundo é ignorado pela escola. De forma semelhante, a
hipdtese de que seja possivel avaliar por medidas quase matematicas as habilidades de um
sujeito bilinglie parece ligar-se a mesma pressuposicao.

A correlagdo entre minorias e deficiéncia linguistica e cognitiva fez com que por
algum tempo houvesse uma associacao entre bilingliismo e educagéo especial. Em muitos
paises, criancas de minorias linguisticas foram colocadas em classes de educagdo especial,
avaliadas como deficientes com base em seu desempenho na lingua alvo. A capacidade
cognitiva era subestimada em fun¢édo do pouco dominio na segunda lingua. Além disso com
todo o curriculo orientado para criancas de classe média pertencentes a cultura do pais, as
chances de éxito escolar eram minimas, sendo impossiveis. A importancia da experiéncia
cultural das criancas de grupos minoritarias ndo era observada, considerada. Os testes
usados para a populacdo monolingue eram simplesmente traduzidos para as minorias sem
nenhuma previsdo quanto ao fato de que as normas para o0 uso da lingua em seus novos
ambientes pudessem ser diferentes ou que as criancas adquiriam uma variedade ndo padrdo

da lingua majoritaria.
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Em contraposicdo a essa visdo, muitos pesquisadores enfatizam a necessidade de
avaliar estudantes em contextos 0s mais naturais quanto possiveis de modo a abordar o
modo como a linguagem é usada na comunidade.

A educacdo voltada para minorias, no entanto, continua marcada por racismo e
linguicismo (Skutnabb Kangas, 1994; 1995) A questdo ndo é de ordem linguistica e sim de
relacbes de poder na sociedade. Para Hyltenstam, (1994) sdo as relacbes de poder que
constituem o principal critério para se definir lingua de maioria e lingua de minoria. Em
geral, o grupo de pessoas que fala um lingua de minoria reflete 0 dominio de um outro
grupo mais poderoso podendo-se estabelecer um continuum gue comecga com um estado de
proibicdo, forcando o grupo linglistico minoritario a assimilacdo pela lingua dominante,
prossegue pela via da tolerancia e segue para uma condi¢do de lingua promovida social e
educacionalmente. Entretanto em que ponto do continuum cada lingua vai se situar depende
de uma série de circunstancias politicas, sociais, da préopria capacidade de coesdo e luta dos
grupos minoritarios, ou seja, do jogo de relagcdes de forca e de poder constituidos nas
sociedades e refletido nos direitos alcancados pelas linguas como marcas representativas,
simbdlicas do quanto valem seus usuarios em cada mercado linguistico.

De modo andlogo é o que se observa a partir dos artigos organizados em dois
volumes (Skliar,1999) referentes as conferéncias apresentadas no Congresso Latino-
Americano de Educacdo Bilinglie para Surdos, realizado em Porto Alegre, em 1999.
Pesquisadores do Brasil, Venezuela, Colémbia, Chile, Argentina e Uruguai denunciam o
quanto os surdos nestes paises, vistos como sujeitos deficientes, foram condenados a um
secular fracasso escolar dada a excludente concepgdo médica da surdez e da educacdo dos
surdos, a negacgdo dos surdos como grupo social com cultura e lingua proprias € a ndo
consideracdo da participacdo dos surdos nas politicas educacionais voltadas para eles. Por
outro lado, esses mesmos pesquisadores reafirmam (e alguns relatam algumas experiéncias
ja iniciadas) a importancia da construcdo de projetos de educacdo bilinglie para os surdos
que partam “da concepcdo socio-antropolégica da surdez e que objetive alterar o
microcosmos sociolingiistico dominante na escola para surdos — uma escola dominada por
ouvintes -, assim como as relagcdes de poder.” ( Massone e Simon, 1999: 58)

Um forte contraste com essa visdo de educacdo calcada no déficit pode ser

encontrado em projetos de educacgdo bilinglie para surdos na Suécia e na Dinamarca cujo
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sucesso deve-se, antes de mais nada, & confianca dos educadores no potencial das criangas,
como nos descreve Davies (1994) com base em pesquisa que realizou nesses paises. Tal
crencga nas capacidades e habilidades dos alunos surdos inclui o respeito a lingua de sinais e
as singularidades desses alunos em seu processo educacional. Nesse contexto, como relata
0 autor, as criancas sdo expostas 0 mais cedo possivel a lingua de sinais, incluindo o
aprendizado dessa lingua pelos pais; os professores dominam realmente a lingua de sinais,
conhecem sua estrutura; ha professores surdos e a comunidade familiar é incentivada a
interagir com surdos e professores surdos. Nos depoimentos de alguns professores, citados
por Davies, sdo claras as altas expectativas que eles nutrem com relacdo ao sucesso dos
alunos e também suas posi¢oes de que essas criangas, como as demais, ndo constituem um
bloco monolitico, entendendo-se que cada qual fard seu caminho em direcéo a se tornar um
adulto bilingue.

Widell (1994:131), nessa mesma linha de pensamento, aponta quatro passos
importantes para se promover mudanca na educacao de surdos tendo em vista a necessidade
daqueles que lidam com surdos estarem conscientes do que sdo os surdos, sua linguagem,
sua cultura e sua historia: livrar-se da ideologia oralista, “definitiva e historicamente
ultrapassada” para ouvir os pontos de vista dos surdos; ressignificar a nocdo de
normalidade; horizontalizar as relagbes na escola; assumir uma nova consciéncia
trabalhando contra as crencas que levam os professores a focalizar a surdez de um modo
muito limitado e os surdos no que ndo podem fazer. A partir dai € possivel rever
expectativas e preconceitos que contaminam e definem os resultados do trabalho.

Skutnabb-Kangas (1995:54) também nos aponta um caminho para enfrentar o
desafio da educagdo bilinglie para minorias, apoiando-se nas teorias de enriquecimento as
quais “partem da concepcao de que as escolas deveriam ser adaptadas as criangas e nao
vice-versa.” Assim a lingua materna e o background social e cultural da crianca sdo
valorizados e tornam-se ponto de partida para a escola, como também aponta Moll (1995).

No enfoque dessas teorias, a existéncia de minorias com suas diferentes linguas e
culturas é encarada como enriquecedor para as sociedades das quais fazem parte. Muda-se
radicalmente 0 modo de ver e lidar com os problemas das criangas, isto €, as diferencas

lingUisticas e culturais deixam de ser problemas a serem superados.
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Entretanto poderiamos perguntar de que modo a escola se adapta as criangas. As
alteridades ndo apareceriam no curriculo? N&o seria 0 caso de pensarmos a escola para as
criancas que a freqlientam sem partir de um padrdo previamente estabelecido? Isto €, ndo
seria um pouco romantico imaginar a convivéncia harménica das diferencas desde que a
escola se adapte a elas? Com que curriculo trabalhar? A partir de que referéncias?

Como vimos, a maioria dos programas de educacéo bilingiie ndo estdo interessados
em promover um bilinglismo de fato. O que ocorre, na verdade, sdo projetos
assimilacionistas que mantém a desigualdade social, através de programas educacionais que
ndo enfrentam o fracasso escolar, reservando as minorias um papel subordinado na
sociedade. A principal motivacdo para a educacdo bilinglie vem da idéia de compensar
desvantagem educacional e econdmica e, em geral, 0 que se verifica é precariedade no
financiamento aos programas educacionais, pesquisa insuficiente, falta de professores
treinados, caréncia de materiais didaticos especificos e, principalmente, falta de consenso
em relacdo aos seus objetivos em funcdo de diferentes enfoques ideoldgicos tanto em nivel
politico quanto educacional. (Wolfson, 1989).

Como defende Cummins (1995:63), a educacao bilinglie é uma questao politica e

“as mudancas requeridas para reverter o padrdo de fracasso escolar dos grupos de minoria
linglistica sdo essencialmente mudancgas politicas porque elas envolvem mudancas nas
relagcBes de poder entre grupos dominantes e grupos dominados — especificamente no modo
como educadores, enquanto representantes das instituicdes do grupo dominante, se relacionam
com os estudantes de minoria lingtistica e suas comunidades.”

3.5 Educacéo bilingie no Brasil

Situando o debate no cenario sociolinglistico brasileiro, Cavalcanti (1999) afirma
que ainda s@o recentes e pouco numerosos os estudos sobre contextos bi/multilingies,
embora o pais apresente uma variada gama de contextos em que mais de uma lingua é
falada. O mito do monolinguismo fortemente enraizado também em nosso pais, “é eficaz
para apagar as minorias, isto é, as nacdes indigenas, as comunidades imigrantes e, por
extensdo, as maiorias tratadas como minorias, ou seja, as comunidades falantes de
variedades desprestigiadas do portugués.” (Cavalcanti, 1999:387) A forca desse
apagamento torna-se ainda mais contundente quando nos deparamos com o fato de que hoje
no Brasil cidaddos brasileiros natos sdo usuarios de “cerca de 203 linguas, a saber: pelo

menos 170 linguas indigenas, 30 linguas de imigrantes, 2 linguas de sinais (Lingua
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Brasileira de Sinais — LIBRAS — e a lingua dos Urubu-Kaapor) e evidentemente, a lingua
portuguesa” (Maher, 1997:22) Essa pluralidade linglistica e heterogeneidade cultural em
territdrio brasileiro interpela a ilusdo de sermos um pais monolingue.

A representacdo de homogeneidade lingtistica nacional, naturalizada na sociedade e
na escola, acaba por tornar invisiveis os contextos bilingiies de minorias e portanto as duas
centenas de linguas que ai circulam e se mantém. O mesmo processo de apagamento
sofrem as variedades diferentes do portugués considerado padrdo como é o caso dos
contextos bidialetais que constituem a maior parte dos cenarios linglisticos das escolas
brasileiras e as variedades (também estigmatizadas) faladas por populagdes de origem rural
que vivem nas grandes cidades.

Apesar da existéncia de diferentes contextos sociolinguisticos, o Brasil “ndo
reconhece e ndo encoraja o ensino bilingie no contexto de minorias linguisticas.”
(Cavalcanti, 1999:395) A Unica excecdo, as comunidades indigenas, que legitimaram seu
direito a educacdo bilinglie na Constituicdo de 1988. Entretanto, como ressalta Cavalcanti
(1999:395), “se néo fosse pelo trabalho de indigenistas, de ONGs e, em menor escala, de
grupos de pesquisa /ensino de universidades nada teria de concreto hoje.” A letra da lei ndo
basta para se alcangar na pratica uma mudanca significativa. Creio que esse é um dos
pontos a ser considerado quando discutimos a educacao bilingiie para surdos. Ha ainda
muito pouco envolvimento de setores académicos, assim como de outros grupos
interessados, no sentido de respaldar essa possibilidade para as comunidades surdas, além
da politica oficial de inclusdo escolar, como j& analisamos, desestimular iniciativas
concretas nessa dire¢cdo. Ao mesmo tempo em que o decreto-lei que oficializa a LIBRAS
como direito social e educacional dos surdos é regulamentado em dezembro de 2005, o que
testemunhamos a todo momento é uma enorme soma de recursos do MEC direcionados
para a inclusdo cada vez mais forte de estudantes surdos em classes de ouvintes, o que
impossibilita um projeto de educacdo bilingte de fato, a ndo ser que nos conformemos com
programas de cunho compensatdrio como parece ser o que se propde a esses alunos.

A historia da educacdo bilingtie no Brasil, como em outras nag¢des, ndo escapa aos
conflitos tecidos por relagdes desiguais de poder, mas diferentemente de outros paises, a
excecdo das comunidades indigenas a partir de 1988, programas de educacdo bilingle

jamais foram financiados pelo estado. As poucas experiéncias sdo em geral reservadas a um
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bilinguismo de escolha voltado para as camadas mais abastadas da populacdo que podem
sustentar seus filhos em escolas bilingties privadas de custo bastante alto. Houve, porém,
uma breve experiéncia do final do século XIX até a primeira guerra mundial nas zonas de
imigracdo européia no sul do pais com escolas criadas pelos proprios imigrantes. Mas com
as sucessivas leis que impuseram o portugués como a Unica lingua legitima da escola e da
cidadania, esses estabelecimentos foram fechados reforgando a idéia de que o pluralismo
cultural é “indesejavel e ameacador a unidade do Brasil” (Luna, 2000: 81)

A defesa por uma educacdo bilinglie para surdos, em que pese as diferentes bases
epistemoldgicas em que se baseiam seus proponentes, tocam uma memoria de construgao
de nacionalidades que se impde a custa do apagamento de minorias linguisticas. Se mesmo
as comunidades de imigrantes ancoradas em um Estado de origem e as comunidades
indigenas que constituem nagdes sdo apagadas no universo poligldssico brasileiro, o que
dizer dos surdos que como brasileiros natos reivindicam o direito a uma lingua outra nao
referenciada em territorio, estado ou nacdo? Sem davida, ha ai um caminho bem mais
dificil a se trilhar ja que a representacdo implicita ou explicita de deficiéncia atribuida aos
surdos contamina a visdao de lingua de sinais como uma compensacdo, apesar das
evidencias cientificas em contrario, e impossibilita que o sujeito surdo possa ser
considerado em uma condic&o bilingue.

A proposta de uma educacdo bilingiie para surdos envolve, portanto, em primeiro
lugar o reconhecimento de que as pessoas surdas utilizam uma lingua legitima e portanto
devem ter seus direitos respeitados e assegurados. Alem de ter que enfrentar o mito de que
todos os alunos compartilham uma mesma e Unica cultura, a educagdo bilingue para surdos,
diferentemente de outras minorias, tem que responder ao desafio da promo¢do de uma
primeira lingua ndo garantida pelas familias, em sua grande maioria ouvinte. Como
diversos defensores de um projeto de educacgdo bilingiie para surdos apontam, “a aquisicao
e manutencdo da lingua de sinais por essa minoria é crucial para o desenvolvimento
emocional, social, linglistico, cognitivo e cultural dos individuos surdos” (Loureiro, 2004:
52)
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CAPITULO IV: A NATUREZA INTERDISCURSIVA E SOCIAL DA PALAVRA:
LINGUAGEM E DISCURSO

Nesse capitulo apresentarei a arquitetura tedrica que proponho para analise dos
depoimentos gerados pela pesquisa de campo com o foco em uma turma de jovens e
adultos do INES. Para tentar responder a pergunta de pesquisa que norteou esse estudo, isto
é, a fim de compreender que representacdes sdo construidas pelos participantes acerca das
linguas com as quais convivem em suas interacfes no contexto escolar, vou encaminhar a
discussdo numa perspectiva multidisciplinar. Abordo nesse capitulo concepcbes
provenientes da Sociologia (Elias e Scotson, 2000), Antropologia e Historia (De Certeau,
2001), Andlise Critica do Discurso (Fairclough, 1989, 2001) e Filosofia da Linguagem
(Bakhtin, 1979, 1997) que, em articulagdo com as contribui¢cBes dos Estudos Culturais,
Estudos Surdos e as reflexdes no campo da educagdo bilinglie para minorias, ja
mencionadas anteriormente, me ajudam a pavimentar um caminho de analise em busca de
uma interpretacdo possivel para as relagdes entre representagdes, linguagem e ensino no
contexto escolar em foco. Parto da idéia de que as representacGes que os participantes
constroem da lingua de sinais e do portugués os localizam em determinadas posi¢coes
produzindo repercussdes no processo de ensino e aprendizagem.

Dadas as particularidades das interac@es entre alunos surdos, educadores surdos e
professores ouvintes, no contexto desse estudo, sera central a esta analise a concepcao de
estabelecidos e outsiders desenvolvida por Elias e Scotson (2000) para entendermos as
diversas posi¢des que os participantes ocupam nas interagcdes em sala de aula, bem como
nos seus modos de ver a si mesmos e ao outro nas praticas escolares. Como esses modos de
ver e de se posicionar sdo constituidos na e pela linguagem, utilizo a defini¢do de discurso
como prética social (Fairclough, 1989, 2001) para entender como 0s participantes agem no
contexto institucional atraves do discurso, construindo rela¢fes sociais e confirmando ou
desestabilizando as representagdes em que estdo inscritos. Tendo em vista o discurso como
um processo de construcdo social, situado em circunstancias socio-historicas particulares,

acrescento a nocao de dialogismo (Bakhtin, 1979, 1997) como principio constitutivo da
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linguagem e condicdo de produgdo de significados. O discurso concebido como prética
social é, portanto, um processo em curso, construcdo inacabada, configurando-se e
reconfigurando-se continuamente na relacdo solidaria ou em confronto com o outro e com
outros discursos. Isto significa que o significado ¢ mediado por praticas discursivas em que
0s sujeitos estdo posicionados em relacdes de poder. (Fairclough, 1989, 2001) Entretanto
como os discursos que sustentam essas relagdes ndo sdo dados, mas podem ser negociados
e contestados, acrescento os conceitos de estratégias e taticas (De Certeau, 2001)
correlacionados respectivamente aos modos de atuar de estabelecidos e outsiders para

discutir o transito dessas identidades constituidas no ambito das representacdes das linguas.

4.1 A palavra isolada no pog¢o dela mesma: a dificil interlocu¢do entre surdos e

ouvintes

“um rio precisa de muita 4gua em fios
para que todos os pocos se enfrasem”
(Jodo Cabral de Melo Neto)

A conflitante convivéncia de duas linguas com status desiguais no cenario
educacional analisado caracterizam uma situacdo de diglossia conforme Hamel e Sierra
(apud Maher, 1997), que a definem como “uma relacdo de conflito ndo estavel, assimétrica
entre uma lingua dominante e outra dominada”. O portugués como lingua dos saberes
escolarizados e como lingua majoritaria na sociedade exerce forte pressao sobre 0s sujeitos
surdos que necessariamente tém que se inserir nas praticas discursivo-culturais dos
ouvintes. Por outro lado, a lingua de sinais, embora marcada como lingua de minoria e,
portanto, sem legitimidade politica e curricular nesse contexto é, contudo, condicdo de
producdo de interlocucdo, ainda que os professores ouvintes ndo tenham uma desejavel
proficiéncia na mesma.

Esse complexo contexto sociolinguistico é vivido com grande desconforto por todos
os participantes da interacdo escolar. O professor ouvinte é forcado a dar aula em uma
lingua em que se sente limitado dada sua pouca proficiéncia na mesma o que, como
veremos no capitulo VII, leva & reducdo de conteddos curriculares, a simplificacdo de
textos em portugués e a intercambios discursivos, em boa parte das vezes, pouco
significativos e estimulantes em sala de aula. O aluno surdo, por sua vez, no processo de

construcdo de conhecimento se vé forcado a construir sentidos mediados por um uso de
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lingua de sinais insatisfatorio, por parte do professor, e também limita®® os recursos
discursivos de que dispde em lingua de sinais para poder ser compreendido pelo professor.
Ambas as linguas sofrem fraturas em suas possibilidades expressivas e discursivas o que
impde restricdes a todo o trabalho pedagogico, ja que “o papel ativo do outro no processo
da comunicacao verbal” fica bastante minimizado. (Bakhtin, 1997: 292)

Ao se engajarem em um processo interacional contido pela falta de uma lingua
comum que lhes permita construir e negociar significados, alunos surdos e professores
ouvintes se envolvem em esquemas interacionais que ndo podem ser explicados apenas pela
assimetria comum aos espacos de sala de aula. O que se observa nesse contexto € uma
verdadeira ciranda de lugares em trénsito cujo ritmo é determinado pelas angustiadas

tentativas de surdos e ouvintes lidarem com uma espécie de muro invisivel*

que os impede
de construir interlocucdes significativas entre si.

E possivel distinguir pelo menos trés situacdes interacionais: alunos interagindo
entre si sobre algum tépico da aula ou ndo sem que o professor possa tomar parte do
didlogo por ndo entender suficientemente a lingua de sinais; professores desenvolvendo
algum topico sem que os alunos possam se engajar em virtude principalmente do uso de
lingua de sinais que o professor faz; professores ndo compreendendo suficientemente
perguntas e observacfes que os alunos Ihes dirigem e seguindo com o tdpico da aula sem
aproveitar esses retornos. Se pensarmos em uma perspectiva dialégica do discurso, para a
qual a compreensdo de “um enunciado vivo € sempre acompanhada de uma atitude
responsiva ativa” (Bakhtin, 1997: 290), pode-se ter uma idéia das dificuldades de ouvintes
e surdos, nessas interagcdes, em se constituirem como parceiros discursivos com suas
ressonancias e dissonancias.

Fora alguns poucos momentos em que se pode afirmar que ha uma interacdo

discursiva mais produtiva, a Unica situacdo que com certeza representa um ambiente

%% Os alunos, em geral, fazem uma espécie de pidgin no contato com os ouvintes: desaceleram o ritmo proprio
de suas sinalizagbes, lancam mao da datilologia, soletrando nos dedos a palavra correspondente ao sinal,
dramatizam situages usando a expressdo corporal, etc.

> A idéia de um muro invisivel provém da sensagio que sempre tive como professora da escola e se acentuou
ainda mais com o desenrolar da pesquisa de campo. Pensando nas minhas proprias experiéncias de sala de
aula e observando diversas aulas de diferentes disciplinas do turno da noite do INES, é visivel na expressao
facial de todos um quase permanente olhar vago e a0 mesmo tempo tenso que, em um ambiente quase sem
nenhum problema de ordem disciplinar, parece advir das imensas dificuldades de comunicacéo entre surdos e
ouvintes. Ainda que desconfortados, os olhares se procuram, mas é como se houvesse uma espessa fumaga
que encobre, impossibilita o curso dos discursos. (hota de campo)
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discursivo de co-construcdo de significados é aquela que conta com a presenca do educador
surdo. Entretanto, nesse esquema interacional, novamente o professor estd cindido do
processo ja que nao acompanha inteiramente as negociacdes entre os participantes de um
didlogo que ndo esta limitado a adaptac6es. Diferentemente das interagcdes com professores
ouvintes, educadores surdos e alunos surdos interagem como pares, isto é, tém a seu favor
lingua e cultura comuns que propiciam uma interlocucdo significativa, ainda que esta
condicdo por si s6 ndo garanta a aprendizagem, como discutiremos no capitulo VII.

Para tentar me aproximar desses movimentos gerados pelas tensdes nas interagdes
socio-discursivas entre 0s sujeitos participantes desse estudo, utilizarei como matriz da
analise dos registros as categorias estabelecidos e outsiders desenvolvidas pelos socidélogos
Elias e Scotson (2000) que as definem como um duplo vinculo constituido por lagos
desiguais de interdependéncia que, ao mesmo tempo separam e unem 0S Sujeitos em um
processo dindmico, irredutivel a uma polarizacdo cristalizada.

Essas categorias que me servirdo de eixo para construir a arquitetura da analise de
registros me pareceram produtivas para o contexto em foco nesse estudo por entender que
é nesta relacdo de interdependéncia que sdo construidas e contestadas as representacdes que
norteiam o acontecimento pedagdgico e por outro lado sdo essas representacdes que
regulam ou desestabilizam os papéis de estabelecidos e outsiders em que ouvintes e surdos

se posicionam ou sdo posicionados.

4.2. Nos fios dos discursos, a tessitura das relacdes entre estabelecidos e

outsiders

“As categorias estabelecidos e outsiders se definem na relagdo que as nega e que as constitui como
identidades sociais. Os individuos que fazem parte de ambas estdo, ao mesmo tempo, separados e unidos por
um lago tenso e desigual de interdependéncia.”” (Elias e Scoton, 2000: .8)

Nas forcas em jogo no contexto aqui analisado, as diferentes representacdes da
lingua de sinais e do portugués parecem ser o fio da meada para se compreender 0s
significados que tensionam as relacGes e as praticas tecidas na escola. As representacoes
que parecem pautar as relacGes entre 0s sujeitos estdo inter-relacionadas; ndo se pode
analisa-las sem levar em conta a interdependéncia dos significados no jogo de relagdes de
forcas presentes na sala de aula. No contexto em foco h4 uma tens&o entre uma lingua

socialmente prestigiada— o portugués — embora utilizada por uma minoria (os ouvintes da
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escola) e uma lingua socialmente desprestigiada — a lingua de sinais — utilizada pela
maioria (os alunos e profissionais surdos). E esse quadro contraditorio que me leva a pensar
como categoria de analise apropriada a esse contexto as noc¢des de estabelecidos e outsiders
para compreender como sdo construidos os significados nessa inter-relacéo especifica.

Os lacos desse processo sdo tecidos nas tensdes, nos conflitos que caracterizam
essas relaces. Em estudo etnogréafico realizado, ao longo de trés anos, por Elias e Scotson
(2000) em uma cidade do interior da Inglaterra, os autores analisam os papéis de
estabelecidos e outsiders como um processo complexo, irredutivel a uma dicotomia
determinista facilmente demarcavel. As diferentes inter-relagdes que se entrecruzam ou as
formas particulares de interdependéncia entre 0s sujeitos sdo denominadas pelos autores de
configuracgdes. Diferentemente da nogdo estavel e coerente de sistema, eles propdem a
nocdo de configuragdes esclarecendo que estas ndo sdo dotadas de uma harmonia imanente
e por isso sao analisadas em fungéo das relagdes desiguais de poder que as caracterizam.
Como elucidam os autores:

“Dizer que os individuos existem em configuracGes significa que o ponto de partida de
toda investigacdo socioldgica é uma pluralidade de individuos, os quais, de um modo ou
de outro, sdo interdependentes. Dizer que as configuraces sdo irredutiveis significa que
nem se pode explica-las em termos que impliquem que elas tém algum tipo de existéncia
independente dos individuos, nem em termos que impliqguem que os individuos, de algum
modo, existem independentemente delas.” (Elias e Scotson, 2000: 184)

No contexto em foco no presente estudo, de saida temos uma configuracdo também
complexa: a lingua socialmente estabelecida ndo funciona como lingua de instrucéo
levando o professor muitas vezes para o lugar de outsider na sala de aula; e a lingua
socialmente desprestigiada é a Unica possibilidade de manter interagdes significativas com
os alunos que por essa razdo muitas vezes se configuram como estabelecidos. Entretanto,
como veremos, esse bindmio sofre variagdes constituindo um processo dindmico em que ha
uma constante luta “para modificar o equilibrio de poder.” (Elias e Scotson, 2000: 37)

Como na perspectiva bakhtiniana, para Elias e Scotson (2000) os seres sociais nao
recebem estruturas sociais prontas, mas se constituem nas multiplas relacdes que
estabelecem no mundo com o outro. Assim como ninguém apre(e)nde a lingua como um
produto a ser consumido, mas penetra progressivamente nos intercambios sociais da
linguagem, as identidades e as relagBes sociais se constituem sob contingéncias socio-

histéricas particulares. Poderiamos dizer, por conseguinte, que 0S seres sociais se
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constituem na e pela intersubjetividade ou em interdependéncia produzindo configuracoes
relacionais em que os participantes ndo sdo nem fonte, nem proprietarios dos sentidos.
(Lahire, 2004) O que dizemos, 0 que somos, os significados que atribuimos séo construgdes
tecidas por meio de praticas discursivas com o outro. E nesse sentido que Bakhtin (1979)
afirma que a palavra se dirige. O dialogismo, como principio constitutivo da linguagem e
como condigdo para producdo de sentidos, define o discurso como agdo social, como
construcdo entre seres sociais em interacdo, nem sempre harmoniosa e simétrica, com 0
outro, com outros discursos.

Na pesquisa desenvolvida por Elias e Scotson (2000), o significado de outsider é
construido por aqueles que se consideram estabelecidos com base na diferenca de tempo de
moradia entre eles e os moradores mais recentes. Os outsiders sdo 0s habitantes mais novos
de uma regido da cidade embora compartilhassem com os mais antigos uma série de tragos
identitarios (mesma classe social, mesmo grau de instrugdo, credo religioso, tipo de
ocupacdo profissional, mesma ascendéncia étnica). Ao contrario de casos mais conhecidos
e estudados, as diferencas sociais ou de pertencimento étnico ou religioso ou ainda questdes
de género ou de orientacdo sexual ndo norteavam a exclusdo e o preconceito naquela
realidade e sim a categoria tempo de residéncia que se revelou a forca motriz dos
movimentos de rejeicdo ao outro.

De inicio o que havia atraido a atencdo dos autores era tentar entender por que,
apesar das equivaléncias que caracterizavam o0s habitantes dos trés povoados que
constituiam aquela cidade, verificava-se um indice de violéncia maior em um deles.
Entretanto, no decorrer da pesquisa, ao constatarem que os indices de delingliéncia néo se
distinguiam significativamente entre esses trés nlcleos, a investigacdo passa a focalizar a
razdo pela qual um deles se tornara estigmatizado, marcado como mais violento que o0s
outros dois.

Os recém-chegados eram vistos como uma ameaca ao estilo de vida ja estabelecido
pelos antigos moradores e, como em outros estudos, 0s grupos rejeitados também eram
vistos como andémicos, embora ndo se conheca, segundo os autores, nenhum grupamento
humano desprovido de estrutura.. A anomia, dentre outras formas, pode se traduzir em
nomeacBes que ja carregam em si atributos negativos como crioulo, gringo, carcamano,

sapatdo. Esses termos simbolizam que o grupo outsider ndo estaria a altura das normas do
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grupo que se considera estabelecido; por outro lado, atribuir negatividade ao outro serve
para reafirmar a positividade daqueles que se estabelecem como referéncia., como norma.
A nomeacdo, além de reduzir o outro a uma caricatura, confirma-o como desviante.”
Naquela cidade os outsiders eram nomeados como desordeiros, indisciplinados, indignos
de confianga e, pelo que a pesquisa revelou, acabavam por se considerar de fato deficientes,
assumindo o ponto de vista dos estabelecidos, incorporando as representacOes a eles
atribuidas. Como veremos em alguns depoimentos de alunos surdos participantes do estudo
aqui apresentado, alguns deles se descrevem sob a Otica da deficiéncia aderindo a um
discurso que os estigmatiza. E o caso, por exemplo, de quando eles mesmos afirmam que 0s
surdos ndo aprendem porque sdo lentos ou preguigosos.

A discussdo central do estudo de Elias e Scotson é como a constituicdo do nds
constroi o eles a ser excluido. Basicamente as diferencas configurativas se pautam pelas
categorias antigo / novo no que se refere a tempo de moradia. E dessa matriz que deriva um
alto diferencial de poder ja que os habitantes mais antigos tiveram tempo para consolidar
um repertério de lagos, um “estoque de lembrangas, apegos e aversdes comuns.” (Elias e
Scotson, 2000: 38)

Em paralelo a essa situacdo, vamos examinar as diferencas de poder em relacéo as
linguas e as representacdes delas que fazem surdos e ouvintes no contexto escolar. A lingua
de sinais se reveste de um certo poder ja que é por meio dela que se podem construir
interlocucdes entre os participantes, mas o alvo na escola € o portugués, lingua dos
professores, ou seja dos socialmente estabelecidos. Nesse sentido, a relagdo estabelecidos/
outsiders, no contexto do INES, parece apontar uma situacdo bem particular a esta
instituicdo: a lingua de sinais, ainda que desvalorizada socialmente e associada a
representacdes calcadas na idéia de deficiéncia, se imp&e como condi¢do para a interacédo, 0
que acarreta, em determinadas ocasides, a quase excluséo dos ouvintes pouco proficientes.
Aqueles que sdo social e linglisticamente posicionados como outsiders podem ser
estabelecidos em diversos momentos. Entretanto a forca da lingua majoritaria e das
representagdes de surdos e surdez no discurso da deficiéncia faz com que naquela

instituicdo a lingua de sinais ndo ultrapasse o limite de um meio de comunicacgéo. Isto &, os

% No caso dos surdos, como ja discutimos no capitulo 2, designacdes tais como deficientes auditivos,
portadores de necessidades educativas especiais com que sdo nomeados em documentos oficiais e pela
sociedade em geral, também revelam modos de representa-los como desviantes da norma.
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surdos e sua lingua permanecem como outsiders. No estudo de Elias e Scotson, um dos
bairros continua recortado como violento ainda que as evidéncias refutassem essa imagem.
A lingua de sinais permanece subqualificada mesmo apoés as evidéncias cientificas de seu
status linglistico comprovadas por pesquisas desenvolvidas desde o inicio dos anos
sessenta. (cf. cap. 2)

Para os autores um dos importantes aspectos na relacdo estabelecidos / outsiders é a
estigmatizacdo, um mecanismo bastante poderoso que, naquela cidade, se realizava através
de opinides e fofocas depreciativas como estratégias dos grupos estabelecidos, como ritos
que sustentam as crengas constituidas que acabam sendo naturalizadas: “o grupo
estigmatizador é eximido de qualquer responsabilidade: ndo fomos nos (..) que
estigmatizamos essas pessoas e sim as forcas que criaram o mundo — elas é que colocaram

um sinal®®

nelas, para marca-las como inferiores ou ruins.” A estigmatizagcdo como um tipo
especifico de “fantasia coletiva” reflete e justifica o preconceito.

Segundo Elias e Scotson (2000), ha barreiras que a despeito das leis, dos tratados
internacionais ndo desmoronam nas relacGes entre 0s grupos como a persisténcia da repulsa
dos indianos das castas superiores em ter contato com os parias apesar dessa posicado ter
sido abolida pela legislacdo ou o forte preconceito racial nos Estados Unidos. Dai 0s
autores alertarem que o entendimento da complexa mecénica da estigmatizacdo leva a
examinar rigorosamente “o papel desempenhado pela imagem que cada pessoa faz da
posicdo de seu grupo entre outros e, por conseguinte, de seu proprio status como membro
desse grupo.” (Elias e Scotson, 2000: 26) A despeito de documentos como a Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1994) que assume as linguas de sinais como direito das pessoas
surdas e da oficializacdo de diversas linguas de sinais ao redor do mundo, o discurso legal
ndo tem servido para desestabilizar a surdez como estigma de incapacidade e, por
conseguinte, as linguas de sinais como sistemas inferiores de comunicacao.

Os estere6tipos embora se constituam em representacoes altamente simplificadas do

outro servem para ao mesmo tempo fortalecer a “superioridade” do grupo estabelecido e

% Um dos aspectos do estigma social, em referéncia & cor ou a qualquer outra caracteristica bioldgica, por
exemplo, é o apelo a um “sinal originario” que em relagdo a uma suposta pureza essencial tem a funcéo de
normalizar as crencas que transformam o imaginado em materialidade. O sinal fisico é coisificado e passa a
funcionar como simbolo de valor humano inferior. No capitulo dois, a historia das representacfes dos surdos
e da surdez como inferioridade humana é exemplo desse modo de representar a alteridade.
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confirmar a “inferioridade” do grupo construido como outsider sobretudo se este incorpora
imagens negativas sobre si mesmo, enfraquecendo-se, desarmando-se, ao se resignar ao
estigma como veremos nos depoimentos aqui citados em que alguns surdos incorporam
discursos que os inferiorizam como um aluno ao afirmar que os surdos parecem tartarugas
no processo de aprendizagem.

De um outro ponto de vista, Bhabha (1998), focalizando a construgdo do discurso
colonial, afirma que o estereétipo, além de ser uma simplificacdo por ser uma falsa
representacdo da realidade, “é uma forma presa, fixa, de representacdo” (p.117) que nega o
jogo da diferenca nos processos de construcdo das identidades. A fixacdo (repeticdo das
mesmas histdrias, anedotas, piadas discriminatorias) tem um efeito paralisante porque
recusa a mistura subjacente & constituicio das identidades. E um processo em que o que
estd pressuposto € a existéncia de identidades puras, livres da infeccdo andmica do outro,
nos termos de Elias e Scotson.

A forga dessas pressdes reguladoras alcanga éxito quando a opinido interna de um
grupo sobre si mesmo incorpora o0 estigma ou, como sugere Fairclough (2001) quando se
naturaliza o significado. Portanto os significados sobre o proprio bairro e os bairros
vizinhos na comunidade estudada por Elias e Scotson (2000) ndo sdo constituidos por cada
individuo nesse contexto; como em muitos outros

“ formavam-se no ambito de uma troca de idéias continua dentro da comunidade, no
decorrer da qual os individuos exerciam consideravel pressdo uns sobre 0s outros, para que
todos se conformassem & imagem coletiva da comunidade na fala e no
comportamento.”(Elias e Scotson, 2000)

Os significados sdo portanto construidos socialmente na inter-relacdo entre 0s
grupos e legitimados na linguagem como pratica social. Essa no¢do que parece estar
sugerida na descrigdo de Elias e Scotson pode ser articulada a concepgdo de discurso e
linguagem de Fairclough (1989, 2001) em sua teoria social do discurso. Considerando o
uso da linguagem como uma forma de pratica social e ndo como atividade puramente
individual, o autor vé o discurso como possibilidade de alterar o mundo e o outro no
mundo. Essa concepg¢do de discurso como constituindo o social e sendo constituido no
social, inspirada em Foucault, implica, como explicita o autor, trés efeitos: o discurso

contribui para a construcdo de identidades sociais e posi¢fes de sujeitos como € o caso de
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estabelecidos e outsiders, para a construcdo de relagcbes sociais e de sistemas de
conhecimento e crenga.

Para Fairclough (2001: 91), o discurso é “um modo de a¢do, uma forma em que as
pessoas podem agir sobre 0 mundo e especialmente sobre 0s outros, como também um
modo de representacdo.” Nessa relacdo dialética entre pratica e estrutura social, o discurso
é moldado e restringido pelas relagdes sociais, em um nivel mais amplo, por relacdes
especificas em instituicGes particulares como a educacdo, por sistemas de classificacao, por
normas de natureza discursiva e ndo-discursiva. Assim, “a constituicdo discursiva da
sociedade ndo emana de um livre jogo de idéias nas cabegas das pessoas, mas de uma
pratica social que esta firmemente enraizada em estruturas sociais materiais, concretas,
orientando-se para elas.” (Fairclough,2001: 93)

Ainda seguindo o autor, o discurso pode estar implicado em todas as dimensdes da
pratica social (econdmica, politica, cultural, ideoldgica). Como prética politica e ideoldgica,
o discurso pode estabelecer, manter, naturalizar ou transformar significados e relacGes de
poder. O discurso especificamente como pratica sociodiscursiva ndo se opde a pratica
social sendo uma forma particular desta se constituir. Na analise critica do discurso
proposta pelo autor, interessam portanto os usos reais da linguagem como acgéo social o que
implica investigar processos de producéo e interpretacdo assim como a relacdo entre textos
e contextos e estruturas institucionais e sociais em que sdo gerados. Nessa perspectiva
dialética, pode haver um trabalho de desnaturalizagdo dos sentidos, pois assim como 0s
sujeitos sdo posicionados ideologicamente sdo também capazes de ressignificar as préaticas
e as estruturas que os posicionam. As pessoas ndo sao objetos passivos do discurso; elas
também o constroem. E nessa concepgdo dindmica da pratica discursiva em relago com
pratica social que o autor defende a possibilidade de processos de mudanca capazes de
afetar ordens de discurso hegemonicas, sendo uma das contribuicdes da analise critica do
discurso a construcdo de consciéncia critica nos e sobre os usos da linguagem Nesse
sentido, o discurso ndo é apenas um espaco de luta, “mas é a coisa para a qual e pela qual a
luta existe, o discurso é o poder a ser tomado” (Foucault, 1998) Como vamos verificar na
anélise dos depoimentos, hd vérias tentativas de os alunos surdos e se deslocarem das

representagdes que os posicionam como inferiores lutando por outras significagdes.
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Também para Elias e Scotson, existe a possibilidade de se realizar deslocamentos. E
0 que eles denominam de contra-estigmatizacdo (ou contradiscursos no dizer de
Fairchlouhg, 2001) exemplificando a luta dos africanos em busca de sua negritude e, eu
acrescentaria, 0s homossexuais, as mulheres, os surdos que lutam contra as pressfes dos
processos de apagamento de suas diferengas. Seriam as micro-resisténcias de que nos fala
De Certeau (2001) daqueles que, mesmo reduzidos ao siléncio, modificam astuciosamente
a verdade imposta. Quando, por exemplo, os alunos *“se emudecem” (cf. cap. 1) para
obrigar a professora a usar a lingua de sinais, eles entdo tentando desestabilizar relacfes de
poder em sala de aula e se deslocando de uma formacdo discursiva que os marca pela
inferioridade, por uma suposta incapacidade associada a falta da fala. Param de falar para
conquistarem o lugar de sujeitos discursivos em lingua de sinais no espaco institucional
escolar. Afetados pelo contexto situacional que lhes nega esse direito, engendram formas de
resisténcia. Ou seja, na perspectiva de de Certeau (2001), estabelecem uma rede de
antidisciplina, burlando a lei local para escapar aos significados dominantes, revelando um
tipo de operagédo que reinventa o cotidiano. Como argumenta Cameron (1992:19), “o poder
ndo é monolitico”, ndo aponta para uma diregdo Unica, é possivel resistir sem se deixar
recrutar.

Homens e mulheres, diferentes grupos étnicos e comunidades linguisticas estdo
entrelacados como estabelecidos e outsiders e os diferenciais de poder ndo podem ser
explicados apenas a partir das desigualdades socioecondémicas como € o caso do estudo que
apresento em que a existéncia de diferencas sociais entre professores ouvintes e alunos
surdos ndo bastam para a compreensdao do que esta acontecendo na escola. Nesse jogo
relacional, Elias e Scotson (2000) identificam o que denominam fontes de poder para
compreender os recursos mobilizados na construcao e conservacdo de diferenciais de poder
entre 0S grupos.

Na comunidade estudada por eles, as fontes de poder dos moradores mais antigos
(estabelecidos) eram a monopolizacdo de posi¢bes-chave em instituicbes locais, maior
coesdo e solidariedade, maior uniformidade e elaboracdo de normas e crencas, maior
disciplina externa e interna. A unido ndo necessariamente significava estima, mas

funcionava como arma de ataque e defesa para preservar o status de superioridade, pois “
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um grupo sé pode estigmatizar outro com eficacia quando esta bem instalado em posi¢oes
de poder das quais o grupo estigmatizado é excluido.” (Elias e Scotson, 2000: 23)

Os grupos sé podem se encaixar nos papéis de estabelecidos e outsiders por serem
interdependentes, 0 que aponta para a mobilidade dessas posi¢des. A exclusdo pode variar
em modo e grau, pode ser total ou parcial, mais forte ou mais fraca; e pode ser reciproca.
As pessoas “que constituem um establishment e bloqueiam o acesso de grupos outsiders a
determinadas informacGes e decisbes, podem ser, por seu lado, outsiders no que diz
respeito a establishments de uma ordem superior.” (Elias e Scotson, 2000: 208) Néo se
conhece, de acordo com os autores, praticamente nenhuma sociedade que nédo tenha
encontrado um meio de usar outra sociedade como outsider , “como uma espécie de bode
expiatério de suas proprias faltas”, como é o caso de atribuir aos alunos sobretudo das
camadas populares toda ou grande parte da responsabilidade pelo fracasso escolar.

O que é central a constituicdo da relacdo estabelecidos e outsiders sdo 0s
diferenciais de poder e a exclusdo do grupo menos poderoso dos cargos com maior
potencial de influéncia; os outsiders sdo barrados do acesso a recursos de poder. Na
comunidade estudada por Elias e Scotson (2000), as barreiras eram construidas basicamente
por meio de mecanismos de exclusdo dos postos de poder social e pela construcdo de
estereotipos mantidos por um fluxo constante de fofocas laudatérias (valorizacdo de
caracteristicas dos estabelecidos) e depreciativas (desqualificagdo dos outsiders) sempre
tomando-se a minoria pelo todo (minoria como efeito metonimico positivo ou negativo para
0 todo comunitario). A imagem dos antigos se sustentava em cima da minoria dos seus
melhores assim como a ma imagem dos grupos rejeitados era construida com base na
minoria dos seus piores. O outro construido como inferior confirma a suposta superioridade
dos estabelecidos.

A fofoca como poderosa estratégia discursiva ao mesmo tempo em que constitui um
grupo como norma, fixa o outro como estranho, problemético. Na construgdo desse sistema
binario, util ao jogo de poder, aqueles que se auto-representam como estabelecidos
investem na ficcdo de uma identidade grupal homogénea satisfatéria em oposi¢do a uma
identidade grupal marcada pela anomia. Nas palavras de Hall (2000: 110), “toda identidade
tem necessidade daquilo que Ihe “falta” — mesmo que esse outro que lhe falta seja um outro

silenciado e inarticulado.”
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O centro das tensbes e conflitos entre estabelecidos e outsiders é portanto “o
problema da distribuicdo das chances de poder” (Elias e Scotson: 2000: 37). Um bom
exemplo dessa desigualdade na balanga de poder seria a histérica falta de participacdo dos
surdos nos foruns de discussdes e decisGes educacionais que dizem respeito a eles, seja no
ambito das politicas publicas, seja nas instituicdes escolares. (cf cap. 2)

Como j& mencionado, as configuracfes dos grupos estabelecidos / outsiders tém um
padrdo definido assim como os conflitos que as acompanham que podem manter-se latentes
(altos diferenciais de poder) ou “aparecer abertamente, sob a forma de conflitos continuos
(o que costuma acontecer quando a relacdo de poder se altera em favor dos outsiders)”
(p32). Quando a dependéncia é inteiramente unilateral e os outsiders ndo tém nenhuma
funcdo para os grupos estabelecidos podem ser postos de lado ou até exterminados, mas ao
contrério, “quando os grupos outsiders sdo necessarios de algum modo aos grupos
estabelecidos, quando tém alguma funcéo para estes um vinculo duplo comeca a funcionar
mais abertamente” e o equilibrio de poder pende um pouco a favor dos outsiders. (Elias e
Scotson, 2000: 33)

Nesses casos, Como argumentam 0s autores, 0S grupos outsiders resistem exercendo
“pressdes taticas” para reduzir os diferenciais de poder que os situa como inferiores,
enguanto os grupos estabelecidos acionam seus mecanismos para conservar ou ampliar
esses diferenciais. A articulacdo entre essas operagdes nos aproxima do conceito de taticas

e estratégias proposto por De Certeau (2001).

4.3 O jogo de taticas e estratégias nas relacfes entre estabelecidos e outsiders

E sua teoria das praticas cotidianas, De Certeau (2001) interessa-se pelas opera¢cfes
dos sujeitos sobre os produtos culturais oferecidos no mercado de bens. Atribuindo a essas
praticas estatuto de objeto tedrico, seu objetivo € analisar as modalidades de acdo, a fim de
especificar nos esquemas operacionais categorias que possibilitem explicar o conjunto das
praticas.

Procurando detectar uma produgéo, “uma poetica” escondida, acredita De Certeau
que, ainda que submetidos a Idgica da assimilacdo, os sujeitos podem usar de outro modo o

que esta legitimado. O autor supde que 0s usos que o0s sujeitos fazem dos produtos que
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circulam em um dado contexto podem revelar modos de apropriagdo, taticas para escapar
aos significados dominantes. Para ele os sujeitos fazem uma bricolagem metamorfoseando
a lei, reapropriando-se dos significados autorizados. Nas relacdes desiguais de forcas, o
mais fraco lanca méo da inventividade construindo uma “mobilidade tatica” em face das
estrategias dos mais fortes. Essa producgdo invisivel no cotidiano, “essa caga nao
autorizada” (p.38) é o que De Certeau denomina de taticas, ou seja, negociacdes e
improvisacBes acionadas em processos cotidianos em face das estratégias que
circunscrevem os espagos de poder.

De Certeau conceitua taticas como maneiras de fazer, de atuar sobre o cotidiano
transformando acontecimentos em ocasides. A téatica depende portanto mais do tempo do
que do espaco. A possibilidade de viver as situac¢@es reintroduzindo nelas uma pluralidade
de interesses e prazeres depende da astucia dos “cacadores” em tirar proveito de forcas que
Ihes sdo estranhas. As possibilidades de ganho estdo no voo.

A experiéncia cotidiana articula lances, (re) inventa trilhas em relagdo as estratégias
que na definicdo do autor correspondem ao “célculo (ou a manipulagdo) das relacbes de
forcas”. (De Certeau, 2001: 99) A estratégia demanda um ‘lugar’ possivel de ser
circunscrito como ‘algo proprio’, a base de onde se podem gerir as relacbes com ‘uma
exterioridade’ de alvos ou ameacas.

Assim as acdes e concepgOes proprias de um poder sdo estratégicas na gestdo de
suas relagcBes com 0 “seu outro” que a0 mesmo tempo que estid submetido a este poder é
potencialmente ameagador em suas acfes. O poder estrategico € como a tentativa de
dominar o tempo, é “a vitoria do lugar sobre o tempo”(grifo do autor). E também o
dominio dos lugares pela vista, uma “préatica pandptica’ onde as forcas estranhas podem ser
mediadas, controladas ou incluidas sob sua visdo. As estratégias sdo postuladas a partir de
um lugar de poder do qual se elaboram sistemas e discursos.

Ao contrério, as taticas sdo acbes calculadas no tempo e caracterizadas pela
auséncia de “um préprio”, pois 0 espaco tem proprietario, o tempo ndo. A tatica opera
golpe por golpe, lance por lance, aproveitando as ocasides. No dizer de De Certeau, 0 que
se alcangca por meio da tdtica € um “ndo-lugar” que permite “captar no voo as

possibilidades oferecidas por um instante” (p. 100/101) E preciso estar atento para
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vislumbrar as falhas que conjunturas particulares abrem para aproveitar astuciosamente a
ocasiéo.

Para De Certeau (op. cit.), os sujeitos reais como anti-herdis, como astuciosos
macunaimas, usam espagos, ocasides e possibilidades que encontram nos vaos, nos
intersticios das estratéegias do poder utilizando taticamente os produtos instituidos,
realizando operacdes de uso sobre os mesmos, escapando do controle em que estdo
inscritos. AcOes e enunciados se inserem numa rede relacional situados no tempo tornando
0 uso inseparavel do contexto, “indissociavel do instante presente, de circunstancias
particulares e de um fazer (...) (p. 96 / 97)

Concebendo as praticas cotidianas como a¢fes do tipo tatico, De Certeau (op.cit.)
analisa algumas destas operacdes taticas (ler, habitar, falar, circular, etc) que na acdo de
seus usuarios podem se modificar provocando mudancas no sistema estratégico, como foi o
caso dos alunos do INES que, a partir do inicio dos anos noventa, década em que cresceram
fortemente os estudos sobre educacdo bilinglie para surdos, empreenderam diferentes
formas de luta até que se tornou impossivel professores ouvintes deixarem de usar a lingua
de sinais em sala de aula. (cf. cap. I)

Nessa pesquisa, surdos e ouvintes mobilizam ambos o0s esquemas taticos e
estratégicos, conforme se posicionam em suas interacdes e nos seus modos de
representarem a si mesmos e ao outro. Mesmo ndo sendo “donos” do espaco institucional,
condicdo de outsiders, de um certo angulo os surdos estdo em um territério proprio, uma
escola de surdos em que sdo a maioria e portanto a lingua de sinais é quantitativamente
majoritéria, 0 que ndo é pouco. Excetuando as associa¢des de surdos, esse € 0 Gnico espago
institucional em que se configura uma inversdo na distribuicdo das linguas. Esse fato,
associado as conquistas de alguns direitos pelas comunidades surdas, sobretudo na ultima
década, inviabiliza o uso da lingua oral pelos ouvintes e forca esse grupo, a priori
estabelecido, a se inserir de alguma forma no mundo discursivo-cultural dos surdos.

E nesse contexto que professores movem estratégias que lhes assegurem seu lugar
institucionalizado de poder e os surdos precisarao criar taticas para lidarem com um ensino
quase que totalmente centrado no portugués escrito, lingua que ainda estdo aprendendo.
Entretanto professores quando se sentem excluidos das interacdes também terdo que

acionar taticas, como foi a experiéncia da professora de portugués participante dessa
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pesquisa ao lutar pela presenca do educador surdo em suas aulas em um momento
desfavoravel a essa demanda ja que a instituicdo vivia o fim do projeto de portugués como
segunda lingua com o qual ela sempre esteve intensamente envolvida. (cf. cap. I)

Essa inter-relacdo dos participantes, ou este vinculo duplo, como denominam Elias e
Scotson, parece caracterizar as operacOes efetuadas nos discursos e praticas do contexto
escolar analisado nessa pesquisa. A interdependéncia de alunos e professores move 0s
esquemas taticos e estratégicos fazendo emergir diferentes configuragdes entre as linguas e
portanto entre sujeitos estabelecidos e outsiders. Ora em uma posi¢do, ora em outra, as
maneiras de habitar as linguas trazem subjacentes os rumores dos significados e
representacdes que os participantes lhes atribuem tecendo com base nestas suas relacdes e
expectativas.

No estudo aqui realizado, interessa entender como se constitui a rede relacional
entre alunos surdos, professores ouvintes e educadores surdos na sala de aula onde se
operam taticas e estratégias na interacdo e na luta pelos significados que pautam as praticas
desses sujeitos.

No didlogo que travei com os dizeres dos sujeitos participantes dessa pesquisa,
contraponho minha palavra enredada as vozes que me ancoram na analise tedrica. No
processo interpretativo dos registros, isto €, de depoimentos, procuro orientar meu olhar
para as préaticas discursivas de sujeitos reais e ativos em sua relagdo com questdes sociais e
politicas, em seus modos de significar a si mesmos e ao outro articulando-se em
configuragdes relacionais que confirmam ou desestabilizam as representacdes que pautam
suas interagdes no contexto escolar.

Para encaminhar a analise dos registros gerados pela pesquisa cujas bases tedricas
acabam de ser expostas, vou abordar nos proximos dois capitulos a metodologia utilizada e

0 contexto em que se realizou o estudo.
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CAPITULO V: AS PALAVRAS QUE OLHAM E INTERPRETAM CENARIOS: O
FAZER ETNOGRAFICO

“.. a realidade responde na lingua em que é perguntada.”

Boaventura Sousa Santos

O ato de pesquisar supde uma trama de olhares e vozes cujos significados séo
tecidos pelos riscos que marcam a interpretacdo do pesquisador. Filiada a esta idéia,
apresento, a seguir, minha opc¢éo por fazer pesquisa em lingistica aplicada orientada pelo
paradigma interpretativista. Mais particularmente descrevo 0s principios que regem 0s

estudos de cunho etnografico que serviram de base para a realizacdo do meu trabalho.

5.1 A producéo de conhecimento em linguistica aplicada: linguagem e interacéo

Por muito tempo, a pesquisa em linguistica aplicada foi encarada como um campo
de “aplicacdo de teoria linguistica para resolver problemas de ensino de linguas ou para
levar a efeito descri¢Bes de linguas especificas.” (Moita Lopes, 1996a:19) Essa visdo, que
predominou até a década de setenta, foi alimentada por dois fortes referenciais da
lingUistica teorica: o estruturalismo e o gerativismo (Cavalcanti, 1986)

Na transicdo da decada de setenta para a de oitenta comeca a se produzir um
distanciamento entre a linguistica e a lingiistica aplicada, assumindo-se que esta area nao
era um campo de meras “aplica¢fes de teorias ou modelos linguisticos.” (Kleiman, 1990:)
A partir dai o universo de pesquisas em linglistica aplicada, que de um modo geral se
restringia a aplicabilidade de métodos para o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras,
amplia-se para estudos na area de ensino-aprendizagem de lingua materna, de segunda
lingua, interacdo professor-aluno em sala de aula, processos de letramento, educacdo
bilingle, traducao e, posteriormente, outros contextos sociais mais amplos como as relagdes
discursivas assimétricas do tipo médico-paciente .(Cavalcanti, 1986)

Tendo como principal foco de interesse a producdo de conhecimentos sobre
questdes relativas as praticas de linguagem em contextos de uso e buscando contribuicfes

tedricas em diferentes areas e/ou subareas do conhecimento como antropologia, pedagogia,
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psicologia, analise do discurso, sociolinglistica, bilingliismo, dentre outras, a linglistica
aplicada vem se constituindo em um campo inter e multidisciplinar. Considerada uma
ciéncia social, seu foco esta direcionado para “problemas de uso da linguagem enfrentados
pelos participantes do discurso no contexto social, isto €, usuarios da linguagem (leitores,
escritores, falantes, ouvintes) dentro do meio de ensino/aprendizagem e fora deles (por
exemplo, em empresas, no consultorio médico etc.)” (Moita Lopes, 1996a:20).

Ao longo dos anos noventa, a expansao e a consolidacédo desse enfoque permite ndo
SO a construcao das bases teoricas e dos procedimentos proprios do campo aplicado, como
favorece a possibilidade da transdisciplinaridade, isto €, a participacdo ativa de
pesquisadores de outros campos do conhecimento que de algum modo se preocupam com a
linguagem. (Celani, 1998). Embora a tradicdo de pesquisa em linguistica aplicada esteja
marcada por estudos voltados para a sala de aula, a tendéncia atual “parece ser a de se
entender o foco de acdo do linguista aplicado como estando situado em contextos
institucionais diversos.” (Moita Lopes, 1996b:3)

Discutindo a transdiciplinaridade como um modo de “producdo de conhecimento
que corta varias disciplinas”, (Moita Lopes,1998:122) aponta seis aspectos que
caracterizam a visao atual da producgéo de pesquisa em lingistica aplicada:

a — a crescente preocupacdo com a investigacdo de questdes relativas aos usos da
linguagem em contextos de acdo focalizando a interagdo como meio de se compreender
“como as pessoas agem no mundo através do discurso” (Moita Lopes, 1998: 123)

b— 0 conhecimento gerado no contexto de aplicacdo tendo por base a pratica social
onde a pessoas atuam, ou seja, teoria e pratica se informam e se modificam mutuamente.

¢ —a producédo de conhecimento que considera a visdo dos participantes do contexto
social em que se desenvolve a pesquisa como uma tendéncia em algumas pesquisas em
linglistica aplicada (em trabalhos que utilizam metodologia etnografica ou de pesquisa
colaborativa, o participante estd envolvido na constru¢cdo de conhecimento, seja em
contextos de sala de aula - professor/aluno-, em um consultério médico - paciente/medico-
ou em qualquer outro tipo de interacdo social..

d —a concepcdo de que os significados sdo construidos em contextos especificos,

fazendo com que ndo haja um Gnico modo de interpretar a realidade (pesquisas de natureza
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interpretativa que produzem conhecimentos contextualmente localizados, refletindo sobre
as especificidades das diferentes praticas sociais).

e —a crescente preocupagdo com questdes que envolvem a ética e o poder nas
praticas de pesquisa e como conseqliéncia os modos de avaliacdo de seus resultados (fazer
pesquisa para quem ou com quem e com que objetivo sdo indagacOes relacionadas a
responsabilidade social do linguista aplicado).

f — o0 entendimento da necessidade da interdisciplinaridade no campo da linguistica
aplicada tendo em vista a complexidade inerente aos estudos sobre as préaticas de uso da
linguagem bem como seus resultados.

Em sua historia de producéo cientifica, dois paradigmas basicamente fundamentam
as pesquisas realizadas em linglistica aplicada: o positivista e o interpretativista. E, como
se deu em todas as &reas do conhecimento, os métodos de pesquisa de natureza positivista
predominaram na area caracterizando a maior parte da pesquisa produzida (Moita Lopes,
1996a).

Derivado dos principios basicos do pensamento iluminista europeu, o paradigma
positivista focaliza a produgédo de conhecimento em nogdes de objetividade e de verdades
universais, de aplicabilidade de modelos e métodos testados e validados por tratamento
estatistico. No caso dos estudos da linguagem, esta concepcao de pesquisa articula-se a uma
visdo da linguagem dissociada de sua dimensdo historica, social e cultural. (Pennycook,
1998)

No modelo de pesquisa de base positivista, 0 mundo social & concebido como um
organismo cuja existéncia independe da acdo do homem e, portanto os fatos sociais
poderiam se estudados segundo os padrdes classicos das ciéncias naturais, ou seja, sob o
controle de varidveis como meio de garantir a validade interna e externa do objeto
investigado. Em seus procedimentos metodoldgicos, as variaveis do mundo social sdo
isoladas, podendo ser tratadas estaticamente para produzir generalizagdes a partir de uma
causa observavel. A investigacdo, portanto, objetiva um produto padronizado por meio de
dados de natureza quantitativa. E para assegurar uma visdo ‘objetiva’ da realidade, o
pesquisador deve ser um observador neutro, imparcial dos fenémenos estudados.

Em contraposicdo a esta tradicdo epistemoldgica, novas formas de investigacao

passam a fazer parte da producdo em ciéncias sociais e da linglistica aplicada em
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particular. Trata-se do que se convencionou chamar de pesquisa interpetativista. Os
estudiosos filiados a essa posi¢do “argumentam que a natureza do objeto de investigacéo
social das Ciéncias Sociais é tdo diversa do das Ciéncias Naturais, que nao se justifica a
utilizacdo de meios e procedimentos das Ciéncias Naturais nas Ciéncias Sociais.” (Moita
Lopes, 1994: 331)

Dada a postura apolitica e reducionista com que esse paradigma lida com o mundo
social, abstraindo as tensdes, conflitos e contradi¢cdes que subjazem as relagdes humanas,
muitos estudiosos das ciéncias sociais vém abandonando o paradigma positivista de
pesquisa. No caso da linguistica aplicada, verifica-se uma gradual rejeicdo por esse
paradigma e o interesse cada vez maior por pesquisas de base interpretativista. Os
pesquisadores que focalizam a linguagem como um processo situado em contextos
interacionais especificos optam pelo paradigma interpetativista na busca de modelos
tedricos que possibilitem explicar as praticas discursivas como produgdes sécio-
historicamente situadas.

Ao contrario das crengas subjacentes ao paradigma positivista, essa nova forma de
produzir pesquisa em linglistica aplicada considera que sO se pode ter acesso a0 mundo
social de forma indireta, isto é, tentando fazer emergir a pluralidade de vozes e a
multiplicidade de significados construidos pelos participantes que o constituem. Nesse
sentido, o0 que interessa € “o fator qualitativo, i. e., o particular” (Moita Lopes, 1994: 332).
O foco da pesquisa se orienta para aspectos processuais do mundo social e a propria
investigacdo cientifica é vista como uma construgéo social, ou seja, um modo particular de
refletir sobre as préaticas sociais por meio do discurso (Moita Lopes, 1994), o que significa
assumir a subjetividade do pesquisador na producdo do conhecimento. Dai “a
especificidade do objeto de pesquisa em linglistica aplicada — o estudo de préaticas
especificas da linguagem em contextos especificos-, objeto esse que a constitui como
campo de estudo outro, distinto, ndo transparente e muito menos neutro.” (Signorini, 1998:
101)

Diversas perspectivas tedricas operam dentro desse paradigma. As diferentes
epistemologias que fundamentam as pesquisas de cunho interpretativista serdo comentadas

a seguir tendo-se como norte o universo da pesquisa qualitativa.
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5.2 A pesquisa qualitativa e os paradigmas interpretativistas

“S6 uma constelagdo de métodos pode captar o siléncio
gue persiste entre cada lingua que pergunta.”
Boaventura Sousa Santos

De acordo com Denzin e Lincoln (1998), o complexo campo da pesquisa qualitativa
pode ser delineado por cinco momentos historicos que a atravessam ao longo do século XX
e ainda operam na atualidade: o periodo tradicional (1900 — 1950) associado ao paradigma
positivista; o periodo modernista (1950 — 1970) e 0 momento denominado pelos autores de
mistura de géneros (1970-1986), ambos conectados a argumentos pos-positivistas; a quarta
etapa cunhada por eles de crise de representacdo (1986 -1990) e, por fim, o periodo pés-
moderno marcado por questionamentos aos paradigmas anteriores.

Guiada pela panordmica apresentada por esses autores, passo a comentar 0S
diferentes significados que o termo pesquisa qualitativa assume em cada um desses
momentos. No primeiro momento — periodo tradicional — pesquisadores qualitativos
escreviam sobre suas experiéncias de campo orientados pelo paradigma positivista visando
oferecer interpretacGes validas, confidveis e objetivas de suas investigacdes. Os trabalhos
sdo realizados de uma perspectiva colonialista em que o “outro” era estudado como
estrangeiro, estranho as culturas hegeménicas, isto é, sob um prisma etnocéntrico. Os textos
eram elaborados de acordo com as normas etnograficas classicas: compromisso com a
objetividade, cumplicidade com o imperialismo, crenca na atemporalidade das
caracteristicas culturais descritas .

A fase modernista, ainda presente em muitos trabalhos, caracterizou-se pela
tentativa de realizar rigorosos estudos qualitativos sobre processos sociais importantes com
0 objetivo de dar voz as classes subordinadas. Novas teorias interpretativistas como
etnometodologia, fenomenologia, teoria critica e feminismo fazem parte desse momento. O
paradigma pos-positivista sustentava as investigacdes que operavam com entrevista quase-
estruturada, observacdo participante, quantificagdes, com o objetivo de apresentar analises
padronizadas por meio de estatistica com a preocupacdo de garantir validade interna e
externa. O outro — outsider — era romanticamente visto como um her6i em relacdo a
sociedade dominante.

O terceiro momento é descrito pelos autores como um periodo em que a pesquisa

social conta com uma ampla diversidade de perspectivas tedricas, métodos e estratégias de
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coleta e andlise de material empirico. Além dos paradigmas mencionados anteriormente,
entram em cena o estruturalismo, a semidtica e varias abordagens relacionadas as questdes
étnicas. Questdes éticas e politicas concernentes ao fazer pesquisa ganham importancia.
Nessa etapa, 0 observador ndo constitui uma voz privilegiada nas interpretacbes e o
objetivo central das investigacOes € dar sentido a uma situacdo local tomando como ponto
de partida as representagcdes culturais e seus significados. Ainda nesse periodo novas
abordagens emergem: pos-estruturalismo, neopositivismo, neomarxismo,
desconstrucionismo, etc. E um momento de perspectivas mais pluralistas.

A crise de representacdo e de legitimidade, quarto momento da historia tragada por
Denzin e Lincoln, localizada em meados dos anos oitenta, € marcada por uma profunda
ruptura com as normas classicas da antropologia (vida social estruturada por rituais e
costumes fixos, etnografias como monumentos a uma cultura, cumplicidade com
colonialismo, objetividade).

As chamadas crises de representacdo e de legitimidade falam da representacdo do
outro em nossos textos e da emergéncia de vozes com variadas agendas a partir de
perspectivas especificas de género, raca, classe, etnia, etc. Nessa crise dupla - de
representacdo e de legitimidade -, questiona-se se é possivel capturar diretamente a
experiéncia vivida. E argumentado que esta experiéncia é criada no texto escrito pelo
pesquisador (crise de representacdo) o que envolve repensar termos como validade,
generalizacdo e confiabilidade j& reteorizados nos discursos pos-positivista, construcionista,
feminista e interpretativista. Pergunta-se que critérios permitem fazer conexdes entre 0
texto e 0 mundo sobre o qual se escreve fazendo emergir uma nova politica de textualidade
em que se assume que o texto final € uma versdo, uma interpretagdo possivel das interaces
vivenciadas e observadas no campo e ndo um reflexo direto da realidade.

O momento atual é definido pelos autores como permeado pelas duas crises
mencionadas. Persistem as preocupacdes com a representacdo do “outro”, emergem novas
epistemologias de grupos anteriormente silenciados como possibilidades de dar novas
respostas a questdo da representacdo dos sujeitos estudados.O conceito do pesquisador
indiferente, distante tem sido abandonado. A busca por grandes narrativas tem sido

substituida por teorias mais locais, relacionadas a problemas especificos e situacBes
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especificas. Classe, género e etnicidade integram o processo de investigacdo, tornando a
pesquisa um processo multicultural.

A partir desse historico da pesquisa qualitativa definida por rupturas que se movem
em ciclos e fases, pode-se afirmar genericamente que a pesquisa qualitativa, de acordo com
as perspectivas mais atuais, envolve uma abordagem interpretativista de uma questéo que é
estudada em seu contexto natural na tentativa de se dar sentido aos fendbmenos levando em
conta os significados que a as pessoas lhes atribuem. Para tanto, podem ser utilizados
variados materiais empiricos (estudo de caso, experiéncia pessoal, introspeccao, historia de
vida, entrevista, textos historicos, etc.) que propiciem a descri¢cdo de momentos cotidianos
relevantes e dos significados destes na vida dos sujeitos participantes do contexto em
estudo. (Denzin e Linclon, 1998) Essa breve histdria nos mostra que ndo existe uma

definicdo Unica, consensual em torno do conceito de pesquisa qualitativa.

Como vimos, as investigacdes no campo da pesquisa qualitativa sdao realizadas
por tradigOes intelectuais e disciplinas diversas e de acordo com diferentes posi¢oes
filoséficas e principios metodologicos. Segundo Mason (1997), embora seja um
conceito em construcgdo, utilizado num campo amplo de producéo de conhecimentos, é
possivel localizar alguns pontos comuns em sua aplicacdo. Assim, em sintese, na

visdo da autora, a pesquisa qualitativa pressupde:

a) uma posicdo interpretativista que focaliza os significados sociais ou

interpretacdes, praticas e discursos produzidos sobre o mundo social.

b) métodos de geracdo de registros (Erickson, 1989) “flexiveis e sensiveis ao
contexto social” em que os dados sdo produzidos (em oposicdo ao metodo
experimental que objetiva chegar a resultados padronizados a partir do controle de
varidveis que regulam a selecdo de dados e controlam a interferéncia do contexto

social sobre o pesquisador e sobre o préprio tratamento dos dados).

c) a produgdo de interpretacbes com base em dados contextualizados e em
“formas ‘holisticas’” de analise e explanacdo articuladas com a visdo ontol6gica e
epistemoldgica do pesquisador cujas escolhas ndo sdo neutras e portanto revelam uma

forma particular de recortar o mundo social como Denzin e Lincoln (1998 : 24)
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argumentam claramente: “Qualquer olhar é sempre filtrado pelas lentes da linguagem,
género, classe social, raca e etnia”. Nd8o ha nenhuma observacdo objetiva, apenas

observac@es socialmente situadas nos mundos do observador e do observado.”

d) uma prética ética com relacao aos atores sociais envolvidos no micro-contexto

escolhido para estudo.

Todos esses pressupostos, nesse modo de entender a pesquisa qualitativa,
articulam-se ao nucleo de investigacdo que sdo as perguntas de pesquisa geradoras de

todo o processo.

E nesse quadro conceitual, portanto, que se situam as chamadas pesquisas de base
interpretativista. Para os estudos orientados pelo paradigma interpretativista ndo ha
verdade Unica, ndo ha significado imanente. Nessa perspectiva, 0s seres humanos
criam interpretacdes significativas do mundo que os cerca segundo as quais atuam.
Isto significa dizer que “o sentido da interpretacdo pode considerar-se

fundamentalmente constitutivo da vida social humana.” (Erickson, 1989)

Portanto, desse ponto de vista, a producdo de conhecimento acerca da cena social
envolve necessariamente as diversas interpretacdes construidas por seus participantes,
isto €, “0 pesquisado e suas percepcdes dos processos a que esta submetido na pratica
discursiva, 0s seus conhecimentos e a sua relacéo interacional com o pesquisador sdo
parte da propria investigacdo.” (Moita Lopes, 1996b:10) Em wuma visdo
interpretativista, assume-se o “pressuposto da subjetividade” (Cavalcanti, 1990:44),
ou melhor, da intersubjetividade “que possibilita chegarmos mais proximo da
realidade que é constituida pelos atores sociais — ao contrapormos os significados

constituidos pelos participantes do mundo social.” (Moita Lopes, 1994: 332)

Assim como ndo ha observagbes em busca de um sentido univoco para a
realidade, do mesmo modo ndo had um modo Unico de tentar compreender as sutis
variacOes da experiéncia humana em construcdo em um contexto especifico, recortado
como cenario de pesquisa. Em decorréncia disso, selecionam-se, dentro de um amplo

conjunto de estratégias de investigacdo, aquelas que melhor podem responder as
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perguntas e aos propdésitos da pesquisa que articulados em um design flexivel podem

se alterar conforme os acontecimentos vivenciados ao longo da pesquisa de campo.

Nesse sentido, como sugerem Denzin e Lincoln (1998), o pesquisador qualitativo
pode ser visto como um bricoleur que tece seu trabalho utilizando diferentes métodos
que permitam “conectar as partes de um todo, enfatizando as relacGes significativas

que operam nas situacGes e mundos sociais estudados.” (Denzin e Linclon, 1998:4)

O bricoleur, por assim dizer, assume 0 ato de pesquisa COmo um processo
interativo em que ele é parte integrante do estudo devendo articular sua visdo (sempre
parcial) as visdes dos demais participantes sociais a fim de alcancar uma configuracéo
mais préxima dos maultiplos significados constitutivos das relagdes humanas. Ndo ha
uma verdade interpretativa unica, ha multiplas comunidades interpretativas e todo
pesquisador fala a partir de uma comunidade interpretativa o que o leva a adotar um
ponto de vista sobre o “outro” que é estudado. (Denzin e Lincoln, (1998). As
interpretacdes sdo social e historicamente construidas como o sdo 0s textos que as
expressam: “NOs, como o0s textos que escrevemos nunca poderemos ser
transcendentes” (Denzin e Lincoln, 1998: 422). Nas epistemologias interpretativas, as
observacdes e analises sdo socialmente situadas tanto no mundo do observador quanto

no mundo do observado. (Cameron et alli, 1992)

Nessa perspectiva, entende-se que a linguagem tem o papel de configurar a
realidade social “em oposicdo a meramente refletir ou expressar alguma ordem preé-
existente, ndo linguistica.” (Cameron et alli, 1992: 8) As interpretagfes sobre o0 mundo
social, que ndo é transparente nem para o0 pesquisador nem para o0 pesquisado, sdo
produzidas na linguagem e pela linguagem em um contexto social. Portanto, como
argumenta (Cameron et alli,1992: 12) “a pesquisa linglistica ¢ sempre pesquisa
social.” Isto implica que o estudo do uso da linguagem: (a) ndo pode ignorar 0s
conceitos, descricdes e 0 0s modos como 0s atores sociais entendem a realidade; (b)
ndo pode ser desligado do contexto social e politico em que a linguagem ¢ usada; e (c)
estd articulado com a escolha de métodos de investigacdo que refletem a posicéo

epistemoldgica adotada.
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Com base nesses pressupostos, as pesquisas de cunho interpretativista na area de
linglistica aplicada, particularmente, tem seguido duas tendéncias: pesquisa
introspectiva e a pesquisa etnografica. A primeira focaliza “0s processos e estratégias
subjacentes ao uso da linguagem através da utilizacdo da técnica chamada de
protocolo, cujo objetivo é tornar acessiveis estes processos e estratégias ao fazer o
usuario pensar alto, isto €, relatar passo a passo o que esta fazendo ao desempenhar
uma tarefa especifica de uso da linguagem, por exemplo, ler um texto, produzir um
texto, etc.” (Moita Lopes, 1996a: 22) Ao solicitar que leitores e tradutores verbalizem,
descrevam o0 que esta ocorrendo ao lerem ou traduzirem um texto, a énfase é no

processo.

Ja a pesquisa etnografica “é caracterizada por colocar o foco na percep¢do que 0s
participantes tém da interacdo linglistica e do contexto social em que estdo
envolvidos, através da utilizacdo de instrumentos tais como notas de campo, diarios,
entrevistas etc.” (Moita Lopes,1996a:22) Em geral, o desenho da pesquisa inclui
variados instrumentos de pesquisa na tentativa de dar conta das diversas maneiras de
olhar para o mesmo objeto de investigagdo o que fortalece a confiabilidade da

interpretacdo final dos dados. (Cavalcanti e Moita Lopes, 1991)

Por compartilhar da idéia de que a sala de aula, como outros contextos
interacionais, constitui um microcosmos social construido e reconstruido pelos
significados que seus atores Ihe atribuem e com o intuito de compreender 0s processos
de construcdo de conhecimentos que ocorrem nesse espago opto em minha pesquisa
pelo paradigma interpetativista, utilizando-me de uma pesquisa de base etnografica

Cujos pressupostos passo a considerar com mais profundidade a seguir.

5.3 A pesquisa etnografica

“Afinal, os objectos de estudo eram homens e mulheres como aqueles que os estudavam.”

Boaventura Sousa Santos

O termo etnografia nomeia toda uma tradicdo de pesquisa. Winkin (1998), ao
tracar um panorama histérico desse tipo de investigacao, estabelece trés periodos que

ele denomina de trés revolucdes para mostrar os significados da etnografia desde o
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século XIX quando ainda era definida como exdética, “ancorada num contexto
colonialista” até a acep¢do mais atual como uma disciplina cientifica que consiste em
‘saber ver’ e “saber estar com” 0s outros e consigo mesmo a fim de retraduzir o que

foi estudado.

O etnologo do século XIX criava questionarios “etnograficos” para com base
nestes viajantes, comerciantes e missionarios que se dirigiam sobretudo a Africa ou
Asia trouxessem todo tipo de informacdo sobre comunidades desconhecidas do
ocidente. Antes da profissionalizacdo da etnografia no século XX, os primeiros
etnografos estudavam povos da Africa e outros do terceiro mundo do ponto de vista

do conquistador.

No dizer de Erickson (1984), essa etnografia pré-cientifica difere da etnografia
cientifica cujo comeco é atribuido ao trabalho de campo de Malinovski no inicio do
seculo XX. Polonés, formado na Inglaterra onde a disciplina antropologia ja recebia
tal denominagdo Malinovski rompe com a tradi¢do de estudos baseados em relatos de
viajantes, indo direto ao campo na tentativa de captar o ponto de vista do nativo. Isso
diminuia a carga etnocéntrica do olhar além de fornecer descri¢bes mais acuradas de
aspectos de uma sociedade em comparagdo com outras e defini¢cbes mais sistematicas
do todo social e suas partes nos termos estabelecidos pela sociologia e etnologia,

entdo disciplinas emergentes. (Erickson, 1984)

O antropdlogo mantém-se por um longo tempo no campo e as pessoas observadas
ndo sdo mais encaradas como “graciosos animais exoticos” (Winkin, 1998: 130) Os
aspectos de vida social pesquisados sdo reconstruidos por observacdo as vezes

participante.

No segundo momento, anos 30, os antrop6logos americanos se dao conta de que
trabalhos etnograficos podem ser produzidos no proprio pais. Nessa epoca sdo
realizados estudos antropoldgicos sobre cidades americanas enfocando-as como
“laboratério natural” (Winkin, 1998: 131) Em um terceiro momento — a partir dos
anos 50 — amplia-se o foco para a idéia de que € possivel estudar antropologicamente

microsociedades como um bairro, uma escola.
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Atualmente fazer etnografia é retratar eventos a partir dos pontos de vista dos
atores envolvidos em unidades sociais tais como uma familia, uma escola, uma sala de

aula, um setor de trabalho de uma féabrica, etc. (Erickson, 1984)

Como explicita Agar (1998), ao contrario da etnografia que “estudava uma
comunidade” primitiva “isolada no espago e fixada no tempo”, a nova etnografia lida
com processos de mudanca em curso nas praticas da vida diaria, assumindo que ndo
h& mais fronteiras claras entre 0s grupos e as pessoas, que apresentam identidades
multiplas e em conflito. Para produzir uma compreensdo “viva” dos significados
construidos pelos atores sociais no mundo, a etnografia adota uma metodologia
participativa, colaborativa no sentido de que o pesquisador precisa do olhar da
comunidade para entender o que esta acontecendo em seu mundo, pois “nenhum
entendimento é valido sem a representacdo das vozes de seus membros.” (Agar,
1998:27)

Nessa linha de pensamento, o etnografo - que tem uma identidade social e
portanto estd sécio-historicamente localizado - traz para as representacfes que
constréi do ‘outro’sua visdo de mundo, seus pré-conceitos, sua posicdo politica
particular de conceber as pessoas e as praticas envolvidas no contexto sob
investigacdo. O pesquisador é muito mais que um observador da histéria, ele participa
dela e sua escrita refletira seu engajamento com o periodo histérico em que se situa.
(Denzin e Lincoln, 1998) Logo rejeitam-se aqui as estratégias de distanciamento,
objetividade e neutralidade caracteristicas dos paradigmas positivista e neopositivista.
Nos termos de Cameron et alli (1992), o pesquisador esta engajado com o
compromisso de fazer pesquisa ndo apenas ‘sobre’ e “para’ 0s sujeitos, mas sobretudo
‘com’, isto €, em interacdo necessaria com 0s sujeitos de pesquisa através de métodos

interativos ou dialdgicos.

A pesquisa etnografica origindria da Sociologia e Antropologia “focaliza o
contexto social da perspectiva dos participantes. Isto €, em vez de considerar somente
a observacdo do pesquisador externo, como tradicionalmente feito em pesquisa de
base positivista, a pesquisa etnografica leva em conta que em qualquer estudo

contextualizado é essencial que se leve em consideracdo a visdo que 0s participantes
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(sendo o observador-participante incluido aqui) tém do contexto e o todo do contexto
social.” (Moita Lopes, 1994: 334)

O pesquisador de campo gera um processo de investigacdo baseado na situacdo social
particular em que ele esta aprendendo no decorrer de suas interagdes a produzir questdes
sobre 0 campo. Assim a perspectiva tedrica e 0 conjunto de perguntas que orienta
inicialmente a entrada no campo podem se alterar. O fio condutor, portanto, sdo 0s
significados locais produzidos pelos que atuam no contexto social recortado para a
realizacdo da pesquisa.

Como ferramentas bésicas para orientar esse tipo de investigagdo, Erickson (1989)
propBe cinco perguntas nucleares: o que esta acontecendo nesse contexto em particular? O
que significam as agdes para os atores que participam dela no momento em que ocorrem?
Como estdo organizados esses acontecimentos? Como se relaciona o que ocorre em um
contexto particular com outros niveis do sistema com que este se articula (por ex: sala de
aula e familias, sistema escolar, politicas educacionais); que relacdes podem ser
estabelecidas entre 0 modo como estd organizado o dia-a-dia neste entorno com outros
modos de organizacéo social em diferentes lugares e tempos?

Tais questdes fazem parte de um exercicio critico que o etnografo deve adotar para
questionar comportamentos e situacdes tomadas como dbvias. Trata-se de tentar desvelar 0s
aspectos que se tornam invisiveis para os sujeitos em suas rotinas de vida, perguntando por
que as coisas sao assim e ndo de outro modo, desencadeando um estranhamento em relagéo
ao que se tem como dado, garantido. (Erickson, 1984) Isto &, que interesses naturalizam as
coisas num contexto determinado, como poderia ser diferente e como as pessoas aceitam,
ou lutam contra os padrdes estabelecidos. (Agar, 1998)

O estudo de grupos e pessoas do ponto de vista de como vivem e significam seu
cotidiano envolve duas atividades especificas do etnografo: participar das rotinas das
pessoas desenvolvendo relagbes com elas enquanto observa o que acontece — como
significam os eventos de que participam (observacdo participante); escrever e aprender
enquanto participa do cotidiano das pessoas. (Emerson et alli, 1995 )

O objetivo da pesquisa é descrever e discutir o que as experiéncias e atividades dos
sujeitos estudados significam para eles. Entretanto a escrita etnografica ndo pode ser vista

como mera narracao ou traducdo de acontecimentos, pois desde a entrada em campo até o
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texto final a pesquisa se constitui ela mesma em um processo interpretativo. E como toda
escrita, o resultado final torna-se uma versdo do mundo pesquisado e nao seu espelho.
(Emerson et alli, 1995 ; Baszanger e Dodier, 1998)

Concordando com essa visdo, Agar (1998) afirma que ndo ha pesquisa apolitica,
desinteressada. Longe do ideal iluminista baseado em verdades universais, independentes
da historia, da cultura e da politica, a etnografia € uma construcdo parcial e historica da
realidade que investiga.

Isto equivale a dizer que o pesquisador ndo é neutro. Sua tarefa, portanto, ndo é
determinar “a verdade”, mas revelar maltiplas verdades em constru¢do no contexto social
observado. O etndgrafo leva para o campo um ponto de vista e um conjunto de perguntas
implicitas ou explicitas. (Erickson, 1984) Ainda que a perspectiva e as perguntas possam
mudar e ainda que se dé voz aos sujeitos, sempre havera a mediagdo da interpretacdo do
etnografo. (Emerson et alli, 1995)

Exatamente por isso, a escolha dos métodos utilizados para acessar os significados
que circulam no contexto de pesquisa tem um papel crucial repercutindo nas interpretaces
a serem construidas. A op¢do metodoldgica esta relacionada com a posi¢do epistemoldgica
do pesquisador. Como a realidade social pode ser estudada? Quais as implicacdes dos
procedimentos utilizados para se ter acesso as abordagens que as pessoas fazem dos
acontecimentos de que participam? O que o etnégrafo descobre estd ligado a como
descobre.

Mason (1997), compartilhando dessa viséo, propGe 0 uso da expressdo ‘geracao de
dados’ em lugar de coleta de dados ja que o pesquisador ndo € um coletor neutro de
informacdes sobre o mundo social. O pesquisador constrdi conhecimento sobre o mundo de
acordo com certos principios e para tal usa certos métodos derivados de sua posicao
epistemoldgica. Ao seguirmos uma perspectiva interpretativista que considera como
legitimo que um modo de gerar dados € interagir com as pessoas para ter acesso as suas
abordagens do mundo, concordamos com a autora que seria incoerente supor que os dados
existem em estado de coleta, prontos parar serem “retirados” do campo.

E a observacdo participante em situagdes interativas vividas em contextos reais que
permite ao pesquisador gerar 0s dados dos quais sera um intérprete. De acordo com essa

visdo, para se ter acesso aos significados construidos pelos participantes das interaces
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observadas no campo, o0 pesquisador utiliza métodos interativos ou dialégicos dos quais
derivam varios instrumentos de geracdo de dados: diarios, gravacdes em video e audio,
entrevistas, documentos etc.

A triangulacdo dos dados gerados com base nas diversas perspectivas que estes
instrumentos podem oferecer € um critério para dar validade & interpretacdo produzida pelo
pesquisador. Esse procedimento da conta da intersubjetividade caracteristica da tradi¢do
interpretativista. (Moita Lopes,1994)

Essa perspectiva interacionista, numa pesquisa de cunho etnografico, especialmente
voltada para o contexto escolar, remete & necessidade de o pesquisador ter como referéncia,
desde o inicio de seu trabalho, cinco indicativos para sua reflexdo, conforme apontados por
Erickson (1989):

- ainvisibilidade da vida cotidiana cujas praticas tornam-se invisiveis para
todos nos devido & familiaridade com que lidamos com elas; a partir da
pergunta “Que esta acontecendo aqui?” como um recurso de reflexdo para
“tornar estranho o familiar”, o comum, o conhecido pode se fazer

interessante, problematico e ganhar (ou recuperar) visibilidade.

- a necessidade de adquirir um conhecimento especifico através da
documentacdo de determinados detalhes da pratica concreta a partir dos

diferentes pontos de vista dos atores envolvidos (alunos, professores, etc.).

- a necessidade de se considerar os significados locais que as pessoas

atribuem aos acontecimentos dos quais participam.

- anecessidade de ter um conhecimento comparativo de diferentes meios
sociais, isto é, de buscar relagdes entre um contexto particular e seu

ambiente social mais amplo.

- a necessidade de ter um conhecimento mais além das circunstancias

imediatas do meio social (confronto entre as praticas locais de uma dada
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comunidade com relacdo a atividades escolares, por exemplo, e as praticas

escolares de outros grupos, em outros lugares ou outras sociedades.)

Tendo como ponto de partida esse pontos de reflexdo, caberia ainda perguntar sobre
como se criam e se mantém sistemas de significados na interacao diéria entre alunos e entre
alunos e professores. Interessa indagar sobre a maneira como as opgdes e acdes de todos
esses participantes constituem um curriculo na préatica, isto é, um ambiente de
aprendizagem. (Erickson,1989) Em minha pesquisa, em particular, tento compreender que
representacdes surdos e ouvintes tém das duas linguas com as quais convivem no contexto
escolar e como essas representacdes atuam no ensino de portugués e nas relacfes entre
alunos e professores, como se constitui esse ambiente de aprendizagem especifico e que
significados seus participantes atribuem aos eventos que ocorrem ali.

Sendo assim, a pesquisa de natureza etnografica ndo opera com categorias pre-
estabelecidas antes da entrada no campo de investigacdo. A pergunta de pesquisa,
inicialmente formulada, e os dados que se apresentam ao pesquisador guiam a observacao e
a escolha de instrumentos de pesquisa especificos que propiciem a construcdo de
interpretacdes baseadas nas diferentes perspectivas em jogo (alunos, professores e outros
profissionais que participam diretamente dos eventos da sala de aula).

Nos estudos etnogréficos voltados para a sala de aula de linguas, a tendéncia
predominante tem sido a “preocupagdo com a natureza da interacdo na sala de aula como
espaco de aprendizagem” (Moita Lopes, 1996a: 88). O objetivo e tentar compreender como
processos sociointeracionais geram a construgdo de conhecimento, com base na premissa
de que a aprendizagem e os significados em contextos de interacdo sdo enfocados “como
formas de co-participagdo social.”(Moita Lopes, 1996a: 88) Nesse sentido, o foco dos
estudos ndo estd colocado nem no professor individualmente, como nas pesquisas mais
tradicionais, nem no aprendiz, como se fez nos Gltimos anos, mas na interagdo entre alunos
e professores na sala de aula. Essa perspectiva nos estudos de base etnogréafica voltados
para a sala de aula coaduna-se com a tradigdo interpretativista de pesquisa em ciéncias
sociais que se baseia na idéia de que o mundo social é constituido pelos significados ou

interpretagdes construidas pelos participantes que atuam em cada contexto.
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Com relacdo a sala de aula para aprendizes surdos, s6 muito recentemente surgiram
pesquisas etnogréaficas voltadas para a investigagdo de processos interacionais. Os estudos
sobre processos educacionais de surdos tém se concentrado nas duas Ultimas décadas, nas
areas de aquisicao e estrutura das linguas de sinais, curriculo, leitura e producao escrita sem
a preocupacao em observar a sala de aula. Segundo Loureiro (2004), no Brasil, a interacado
em sala de aula com aprendizes surdos torna-se objeto de estudo pela primeira vez em uma
pesquisa realizada no inicio dos anos noventa que focalizou criangas surdas e professores
ouvintes no cotidiano da educacéo infantil. Pela literatura levantada para esta tese e também
pelo que menciona Loureiro (2004), desde entdo temos menos de uma dezena de estudos
preocupados com processos sociointeracionais em sala de aula de surdos o que aponta a
necessidade de mais trabalhos com esse enfoque.

Para finalizar, cabe ainda dizer que embora a énfase de um estudo etnografico seja
nos significados locais dos atores envolvidos em uma situacdo especifica, o etndgrafo deve
ter em mente que o0 que acontece na escola ndo diz respeito apenas a esse microcosmos
social. A instituicdo escolar tem conexdes com outras instancias como o préprio sistema
escolar e as politicas governamentais direcionadas para a educagdo (Erickson,1984) No
estudo aqui realizado essas articulagfes serdo formuladas em relagdo as politicas oficiais
para a educacéo especial que interferem no contexto escolar analisado.

Antes de passar a anélise dos registros gerados, vou expor no proximo capitulo o
processo de producdo dos mesmos com a finalidade de explicar o percurso no campo e as

questdes que foram dando corpo ao trabalho.
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CAPITULO VI: AS PALAVRAS QUE RECORTAM O COTIDIANO ESCOLAR:
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesse capitulo, descrevo o contexto de pesquisa, seus participantes e algumas

questdes importantes relativas ao processo de producéo e transcrigdo de registros.

6.1 Dilemas do estranhamento como estratégia de reflexao

Conforme Erickson (1989), um dos objetivos da pesquisa etnografica é a
problematizagéo de praticas da vida cotidiana que de tdo comuns tornam-se invisiveis para
seus participantes, dai a necessidade de o pesquisador construir um distanciamento para
produzir a “escuta da alteridade” (Amorim, 1998:26)

Antes de retornar a instituicdo para iniciar o trabalho de campo, estive preocupada
com essa questdo: até que ponto seria capaz de estranhar o que se tornou familiar para
mim? No entanto, ainda que estivesse familiarizada com o espaco institucional, com as
situacbes de seu cotidiano, seus rostos e nomes, as impressdes, criticas e reflexdes ja
construidas ao longo de meu percurso profissional, nesse contexto, ndo atenuaram a
perplexidade e o desejo que me movem na busca de respostas que ajudem a enfrentar o
fracasso escolar vivido pela maioria dos alunos surdos e de seus professores, como veremos
nos depoimentos aqui apresentados. A familiaridade com cenarios e situacdes de nosso
cotidiano ndo significa que “conhecemos o ponto de vista e a visdo de mundo dos
diferentes atores em uma situacdo social, nem as regras que estdo por detras dessas
interacdes, dando continuidade ao sistema.” (Velho, 1981:127)

Desde 0 meu ingresso na instituicdo em que esta pesquisa foi realizada, diversos
estranhamentos me capturaram e até hoje produzem perguntas. O fato de pesquisar em uma
sala de aula na instituicdo em que trabalho h& quase quatorze anos parece ter um efeito

ambivalente em meu olhar como pesquisadora: se por um lado sinto-me préxima dos
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significados produzidos nagquele contexto, por outro sdo esses mesmos significados que me
inquietam, que me tornam simultaneamente alguém que conhece e desconhece.

Na verdade, devo afirmar que, apesar dos meus quase dezessete anos de convivio
com alunos surdos, contando com as primeiras experiéncias na escola estadual, sempre me
senti estrangeira nesse territorio, pois sempre foi claro para mim o quanto a maioria de nos
ouvintes estamos/somos distantes de seus processos de significacdo do mundo e de si
mesmos. Ainda que fossemos todos ouvintes ou todos surdos, haverd sempre “uma
irredutivel opacidade” que torna o outro inassimilavel. (Larrosa, 2002: 77)

No fazer etnografico, ndo apenas descrevo a experiéncia do outro, mas tento ler
sinais e palavras propondo uma interpretacdo possivel, tentando contribuir para a
visibilidade politica de questdes vividas entre surdos e ouvintes no contexto de uma escola
de surdos. Trazer a palavra gerada no campo para a escrita constitui um novo contexto
dialégico produzido no intervalo entre a palavra citada e aquela que cita. Ao “dar a
palavra”, procuro produzir uma escuta da alteridade constitutiva da prépria palavra, do
outro e do ato de pesquisar. Nesse sentido, os indicadores de analise s6 emergiram apds 0s
registros de campo.

O desafio que para mim representa ser professora de portugués para surdos tem sido
tdo intenso e inquietante quanto a producdo dessa pesquisa. Em minha experiéncia como
professora de portugués nunca havia vivido um desafio tdo intenso. Como eles aprendem?
O que fazer para tornar minhas aulas mais produtivas para eles? O que estdo querendo me
dizer? O que serd que consigo lhes sinalizar? A cada aula, frustracdo, duvidas,
desconfianga de mim mesma, sentimentos compartilhados por varios colegas como
veremos mais adiante. Dai a decisdo de pesquisar a sala de aula, esse lugar repleto de
desejos e conflitos, esse estranho bordado que se risca em conjunto, esse eterno rascunho
que ilusoriamente sempre queremos passar a limpo.

Envolvida e instigada desde o inicio pelos desafios enfrentados em sala de aula e
inconformada com os resultados por mim alcangados, assim como com aqueles que se

verificam em geral na educagéo de surdos, minha proposta era refletir sobre o processo de
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ensino/aprendizagem de portugués escrito (como segunda lingua para surdos) tendo como
cenario central uma turma de alunos adultos do INES.’

Com o interesse voltado para as praticas de sala de aula, concebida como uma arena
de tensBes e disputas em torno dos significados ali produzidos por seus participantes,
procurei reorientar meu olhar para estar sensivel ao confronto entre as diversas versoes
existentes para as situagdes vividas. Como afirma Cardoso de Oliveira (1998: 19), o ato de
pesquisar implica que “a realidade observada sofre um processo de refracdo”. Em outras
palavras, significa ver o familiar “como uma realidade bem mais complexa do que aquela
representada pelos mapas e codigos basicos nacionais e de classe através dos quais fomos
socializados.” (Velho, 1981:131)

6.2. A pergunta de pesquisa e seu percurso durante a pesquisa de campo

A motivacdo que me conduziu inicialmente ao estudo que aqui apresento estava
ligada a producdo escrita de surdos adultos os quais representam meu campo principal de
atuacdo docente na area de educacao de surdos. O estranhamento que me causavam Seus
textos, aliado ao fato de ndo encontrar meios mais eficazes de lhes ensinar a escrita
produziram o desejo e a necessidade de me aprofundar nesse tema. Por um lado o imenso
desconforto em néo lograr o éxito desejado em minhas propostas de ensino da escrita para
eles, por outro o desconforto ndo menos intenso por parte de meus alunos adultos em
concluirem o ano letivo sentindo-se tdo precarios nas suas producdes textuais. Minha longa
experiéncia com alunos ouvintes de diferentes meios sociais nunca me deixara tdo atonita e
sem rumo como 0 que Vivi e vivo com o0s surdos. Para aumentar esse quadro angustiante,
sei que eu e os alunos surdos com que trabalhei até entdo ndo estamos sozinhos nessa
viagem sem bussola. Embora ndo sirva de consolo, os relatos de colegas e os trabalhos
académicos da &rea confirmam esse estado de coisas.

Para sair da inércia em principio provocada pela angustia (pelo desconhecimento),
desde o mestrado, passando pelas experiéncias de mudanca do ensino de portugués no

INES, ja aqui relatadas, até o ingresso no doutorado, venho perseguindo caminhos tedricos

*" Na secdo 6.4.2, esclarecerei em detalhes os critérios de escolha da turma cujas aulas observei ao longo de
um ano letivo.
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e praticos que me permitam pensar e propor alguma contribuicdo para o ensino de
portugués para surdos.
Na primeira versdo do estudo aqui apresentado, propus uma questdo central para

nortear toda a pesquisa com foco na producéo textual dos alunos:

Que representa¢des surdos adultos, alunos do ensino médio do INES, fluentes em lingua de
sinais (LIBRAS), constroem com e na produc¢do escrita em lingua portuguesa do ponto de

vista deles mesmos, da professora de portugués e do monitor surdo?

A principio, quando dessa primeira formulagdo, imaginava estudar a producdo
escrita de aprendizes surdos adultos, examinando as particularidades desse processo com o
objetivo de propor alternativas para o ensino. Entretanto, ao longo do percurso da pesquisa
de campo e com base nas reflexdes suscitadas pelos registros que iam sendo gerados, o foco
da pesquisa foi se modificando o que levou a reformulacdo da pergunta norteadora do
processo de investigacao.

O campo de pesquisa ndo produziu material suficiente para este tema de
investigacdo. N&do é demais relembrar que o tipo de pesquisa aqui proposto ndo lida com
dados artificialmente fabricados. Em uma pesquisa interpertativista de cunho etnogréfico, o
que se busca sdo as praticas reais e especificas de sujeitos reais, numa tentativa de “néo
arrancar o objeto da tessitura de suas raizes.” (Signorini, 1998: 101) Nesse sentido, 0s
percursos de investigacdo sdo conduzidos por “agdes orientadas e gradativamente
reorientadas em funcdo dos meios, interesses e obstaculos em jogo.” (Signorini, 1998: 104)

Diante da pouca oferta de textos escritos pelos aprendizes, fui repensando a
pergunta orientadora da pesquisa, sem perder de vista o propoésito de refletir sobre o ensino
de portugués ndo s6 para entender melhor o que acontece de especifico em uma
determinada sala de aula de surdos adultos, como também para poder propor novos modos
de ler algumas questdes relativas ao ensino de portugués para esses aprendizes.

Além de o cenério pedagogico estudado ndo ter promovido a escrita dos aprendizes
o suficiente para apoiar uma pesquisa nessa direcédo, outro fator, talvez até mais importante
que este, me levou a reformular a pergunta de pesquisa: os conflitos silenciados ou
explicitos entre as linguas em jogo na interagdo de professores ouvintes, alunos surdos e
educadores surdos. Parece-me que as tensdes linglisticas e culturais vividas em um

ambiente caracterizado pela presenca de uma lingua de minoria e a lingua majoritéria da
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sociedade séo constitutivas do que ocorre neste processo de ensino / aprendizagem. E para
refletir acerca desse contexto linglistico complexo, os registros gerados em sala de aula se
revelaram menos significativos do que os depoimentos que professores, alunos e
educadores surdos prestaram a essa pesquisa. As entrevistas, a principio pensadas como
material complementar aos acontecimentos da sala de aula, forneceram tantas e tdo ricas
possibilidades de leitura desta realidade que tornou-se mais adequado reposicionar as cenas
gravadas de sala de aula como pano de fundo da analise. Considerando as novas questes
que 0 campo suscitou, os registros gerados pelos diversos depoimentos se tornaram a
principal fonte de dados para a anlise e as experiéncias vivenciadas em sala de aula seréo
mostradas através de dois momentos escolhidos para uma rapida apresentacdo desse
contexto.

Sendo assim, reelaborei a pergunta de pesquisa passando a indagacdo a ser

conduzida pela seguinte questo:

PERGUNTA DE PESQUISA: QUE REPRESENTAQC)ES SAO CONSTRUIDAS POR
SURDOS ADULTOS, ALUNOS DE UMA TURMA DA EDUCAQAO DE JOVENS E
ADULTOS DO INES, POR SEUS PROFESSORES OUVINTES, PELA PROFESSORA
SURDA E PELO MONITOR SURDO SOBRE AS LINGUAS COM AS QUAIS
CONVIVEM (Portugués e LIBRAS) ?

Tal questdo que serviu de eixo orientador para a producdo deste estudo foi pensada
conforme os seguintes desdobramentos:

e Que representagdes de surdez, dos surdos e do trabalho pedagogico
realizado com a turma pesquisada sdo construidas por cada um desses
atores: alunos / professores ouvintes / professora surda de lingua de sinais /
monitor surdo.

e Como é concebido especialmente o trabalho de lingua portuguesa no
universo pesquisado do ponto de vista da professora ouvinte, da professora
surda, do monitor e dos proprios alunos?

e Como esses alunos e professores ouvintes se véem como usuarios de uma

lingua outra (o portugués e a LIBRAS respectivamente)?
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O foco desse estudo, portanto, é discutir o processo de ensino e aprendizagem de
portugués em uma turma de alunos surdos da Educacédo de Jovens e Adultos do INES a
partir das representagcdes que os atores que participam desse processo constroem das duas
linguas em jogo: o portugués e a Lingua Brasileira de Sinais. Passarei agora a descrever o
contexto em que esse estudo foi realizado bem como os procedimentos metodoldgicos

adotados para a producdo da pesquisa.

6. 3. Contexto de Pesquisa

O estudo aqui apresentado realizou-se no INES, instituicdo federal de ensino,
vinculada ao MEC e considerada oficialmente, desde 1996, centro de referéncia nacional na
area da surdez. A estrutura organizacional da instituicdo distribui-se por trés departamentos
— 0 administrativo, o de desenvolvimento humano e tecnologico voltado para estudos e
pesquisas e capacitacdo de recursos humanos e o técnico-pedagdgico que € responsavel
pela escola, pelos servicos médicos e de fonoaudiologia.. A escola funciona em trés turnos
e atende cerca de 600 alunos surdos da educacdo infantil ao ensino médio, além da
educacdo de jovens e adultos. A estrutura pedagdgica segue os padrdes do sistema regular
de ensino quanto a seria¢do, carga horéria e curriculos por disciplina. A Unica diferenca
estrutural estd na quantidade de alunos por turma, que, de um modo geral, ndo excede a 15
alunos por sala, podendo haver classes com sete, seis alunos ou menos. O ingresso de
alunos ndo depende de concurso; eles sdo matriculados conforme a disponibilidade de
vagas. Ja os profissionais ouvintes, salvo aqueles que sdo contratados por prestacdo de
servicos - caso de professores substitutos ou de profissionais surdos -, s6 sdo admitidos por
concurso publico realizado pela propria instituicdo ou por aproveitamento de aprovados em
concursos de outros 6rgaos federais.

O corpo docente é constituido de 161 professores ouvintes, quase todos do quadro
efetivo. E a partir de 1996, passaram a integrar a estrutura pedagégica educadores surdos®
contratados por prestacdo de servicos que atualmente somam apenas onze profissionais.
Basicamente eles exercem duas funcdes: auxiliar os professores ouvintes em sala de aula e

ministrar aulas de lingua de sinais. Como a existéncia desses profissionais na institui¢do

%8 Optei pela denominagao genérica ‘educadores surdos’ dada a instabilidade da definic&o desses profissionais
na instituicdo como veremos mais adiante.
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demarca uma especificidade muito significativa dessa escola, farei alguns comentarios
sobre suas funcoes.

A primeira funcdo é exercida pelos chamados monitores surdos que sao apenas sete
para atuar em toda a escola, isto é, quarenta e seis turmas. Como ndo ha monitores
suficientes para abranger a totalidade da escola, eles estdo concentrados basicamente na
educacdo infantil e no segmento de primeira a quarta série do ensino fundamental.
Conforme a disponibilidade da carga horaria dos monitores e a demanda de algum
professor, alguns também trabalham com professores de disciplina nos segmentos de quinta
a oitava, ensino médio e educacdo de jovens e adultos, como é o caso da professora de
portugués em cuja turma o estudo aqui apresentado foi realizado. Entretanto ndo se observa
uma forte demanda por esse servico nesses segmentos. Com base em minha trajetdria na
escola e tambem durante 0 ano em que realizei a pesquisa de campo, SO registrei a
reivindicacdo da presenca do monitor nos segmentos de quinta a oitava e ensino medio por
parte de apenas trés professoras de portugués, entre as quais me incluo.

A outra funcdo dos educadores surdos — ministrar aulas de lingua de sinais - foi
instituida como disciplina com um tempo semanal incorporada a grade curricular a partir
de 2000. Segundo relato da professora responsavel por essa iniciativa e que nesta época era
membro da direcdo geral, o objetivo da criacdo dessa disciplina era oferecer aos alunos a
oportunidade de conhecerem, através de pessoas surdas, a histéria dos surdos no mundo e
no Brasil e caracteristicas estruturais da LIBRAS. Ela propds um curriculo com esses trés
topicos e usou como critério de contratacdo a proficiéncia nas duas linguas — LIBRAS e
portugués -, pois conforme seu planejamento esses profissionais precisariam ler materiais
sobre esses assuntos. Como desde o inicio, ainda ha somente quatro pessoas surdas
contratadas para lecionar essa disciplina, quantidade insuficiente para atender todas as
turmas do ensino fundamental e da educacdo de jovens e adultos para as quais se dirige esse
trabalho. Esses profissionais, diferentemente dos monitores, sdo denominados professores
de lingua de sinais.

Em uma escola de surdos com um percentual de mais de noventa por cento de
professores ouvintes que, em geral, sdo pouco proficientes em lingua de sinais, a atuacdo do
monitor surdo em sala de aula me parece mais do que fundamental, se ndo a condicéo para

que haja interacGes mais significativas e produtivas entre professores e alunos. A LIBRAS
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é promovida a categoria de disciplina, mesmo para aqueles que ja tem proficiéncia como 0s
alunos de quinta a oitava série, mas estd confinada a um tempo semanal nas maos de um
professor surdo cujo trabalho ndo é compartilhado ou aproveitado pelos demais professores
ouvintes, como observei nos Conselhos de Classe®. Com essa ordem de prioridades o que
se atende e 0 que se apaga? Como veremos no capitulo de andlise dos registros desta
pesquisa de campo, as aulas de lingua de sinais, no caso dos alunos adultos, parecem
atender a demandas diferentes daquelas que foram previstas para a disciplina e a atuacéo do
monitor, embora levante uma série de questionamentos dadas as condi¢cdes em que eles
trabalham, revela ndo sé a necessidade de sua presenca junto ao professor no que se refere a
interacdo linguistica com os alunos, como também aponta um enorme campo de novas
possibilidades de trabalho pedagdgico e de producio de pesquisas®®. Em vista disso, talvez
esse pequeno contingente de profissionais surdos devesse se concentrar na tarefa da

monitoria que, a meu ver, seria prioritaria.

6. 4. Primeiros movimentos no campo

Em novembro de 2001, apds nove meses afastada para cursar o doutorado, fiz a
primeira entrada no campo. O objetivo era refazer contactos com a escola em que a
pesquisa de campo se realizaria no ano seguinte. E testar meu desempenho como
pesquisadora etnogréfica, fazendo breves notas de campo observando as interacfes entre
professor, alunos e monitor surdo. Assisti, informalmente, a algumas aulas de portugués da
professora em cujas turmas iria concentrar o trabalho no ano seguinte (2002). Nesse
periodo que se estendeu até inicio de dezembro nédo filmei, nem gravei; fiz apenas algumas
anotacdes do que ocorria em uma sala de aula do nivel IV de portugués escolhida pela
professora. Em 2001, a organizagdo das turmas por niveis ainda que precariamente

funcionava.

% Compareci a todos os conselhos de classe da turma que é foco do estudo aqui apresentado. Em todos eles a
professora surda esteve presente, sempre acompanhada de um intérprete da instituicdo, mas em nenhuma
dessas ocasifes sua opinido foi solicitada. (nota de campo)

% Ha um campo de pesquisa pouquissimo explorado até o momento relativo & atuacdo dos monitores surdos
em sala de aula. Creio que pesquisas voltadas para as estratégias de ensino empregadas por esses
profissionais seriam extremamente Uteis as discussOes pedagdgicas dessa area. Além disso, a meu ver, esses
monitores poderiam ser engajados em uma necesséria e urgente discussdo acerca da criacdo de sinais para as
denominac®es referentes aos diferentes contetidos curriculares veiculados pela escola.
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No inicio de marco de 2002, o ensino de portugués por niveis havia sido extinto por
ordem da direcdo geral e as aulas de portugués voltaram ao formato da seriacdo comum.
Este fato acabava por desmoronar todo o projeto de portugués como segunda lingua que,
como jé aqui relatado, um grupo de professores, isto €, uma parte da equipe de portugués,
se empenhou em construir. Desse grupo, por motivo de aposentadoria e licengas para pos-
graduacdo, restou apenas uma professora.Logo era ela a Unica professora de portugués em
exercicio naquele momento com quem eu poderia estabelecer uma parceira produtiva.

Retirado o respaldo institucional para o trabalho, com uma inevitavel sensacdo de
derrota e sem as parceiras de toda a luta de que participou, a professora tinha que continuar
trabalhando apesar do clima tenso e do desanimo. Conforme haviamos combinado desde o
final do ano anterior, procurei-a em fevereiro de 2002 para definirmos a turma em que se
desenvolveria a pesquisa. Antes, porem, dessa decisdo, a professora me falou de sua
necessidade de promover um encontro em sua casa com as professoras que participaram da
luta pela construgdo do projeto de ensino de portugués como segunda lingua. Disse-me que
apos esse encontro se sentiria mais a vontade para me receber como pesquisadora em sua
sala de aula. Seu objetivo era reafirmar a construcdo coletiva que deu origem e sustentacdo
ao projeto. Embora a proposta fosse de um encontro informal, nossa conversa se configurou
em um verdadeiro resgate da historia mais recente da instituicio no que se refere
particularmente ao ensino do portugués. Dada a relevancia dos registros gerados nessa
conversa, que com a autorizacdo das professoras foi gravada em audio, utilizei varias
dessas falas, para pontuar etapas cruciais dessa historia conforme narrada no capitulo 1.

Ap0s esse encontro, a professora se sentiu mais tranguila para me receber em sua
sala de aula. Esclareci meus objetivos de pesquisa e a professora me disse estar em divida
sobre qual de suas trés turmas seria mais adequada para a pesquisa, embora segundo sua
avaliacdo ela imaginava que seria mais produtivo concentrar o trabalho numa turma de
sexta série da educacgdo de jovens e adultos, pois, em sua opinido, de todos os seus alunos
estes eram 0s que demonstravam mais interesse em aprender portugués. Inicialmente,
entdo, enquanto ndo havia uma decisdo final quanto a turma, aproveitei para fazer uma
panoramica do campo. Ao longo do més de abril, de comum acordo com a professora, fiz
observacdes das aulas de portugués em suas trés turmas, duas de sexta série da Educacao de

Jovens e Adultos e uma turma de segundo ano do Ensino Médio. Esclareci aos alunos de
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cada turma os objetivos de minha pesquisa e lhes pedi autorizacdo para filmar, deixando
claro que estava naquele momento fazendo observagdes bem gerais para que depois uma
Unica turma se tornasse o foco da investigacdo. Em todas as turmas fui muito bem recebida
e me senti muito a vontade para filmar e tomar notas durante as aulas. Em geral, os alunos
mostraram-se receptivos a ideia de serem filmados; alguns até ficavam chateados quando
eu estava sem a filmadora, fato que infelizmente ocorreu inimeras vezes por questdes
administrativas, ja que trabalhei com o equipamento da instituicdo e este nem sempre
estava disponivel, apesar do meu agendamento prévio.

Além dessas aulas, durante todo o primeiro semestre, mesmo depois de ja estar com
o trabalho direcionado para a turma escolhida, passei a observar também aulas de outras
disciplinas dessa turma e de outras turmas, sem filmar, s6 fazendo algumas notas de campo.
Meu objetivo era observar um pouco a funcdo do portugués nas outras matérias. Assim,
além da observacdo sistemética na turma selecionada, parti para outras cenas, conforme os
professores me permitissem. Assisti, ao longo do primeiro semestre letivo, aulas de
historia, geografia, fisica, quimica, biologia, sala de leitura e lingua de sinais em variadas
turmas do turno da noite na educacdo de jovens e adultos e no ensino médio. No segundo
semestre, concentrei-me na sala de aula em que se desenvolveu a pesquisa, tomando notas
de campo e filmando sempre que o equipamento estivesse disponivel.E ainda continuei
fazendo algumas observacdes e filmagens em uma turma de segundo grau a convite da
professora.

Ao todo, assisti a cerca de cento e cinco tempos de aula, incluindo as diferentes
disciplinas mencionadas, sendo que quarenta e quatro tempos de portugués na turma
focalizada pela pesquisa e vinte e cinco na turma de ensino médio.

Além disso, participei de todos os conselhos de classe de que esta turma fazia parte,
ocasibes em que pude fazer anotacbes sem constrangimento para 0s professores

participantes.

6.4.1. A sala de aula
A sala de aula de portugués nessa escola néo se trata de um local em que se ensina
portugués como lingua materna para alunos ouvintes ou como lingua estrangeira para

ouvintes estrangeiros ou ainda para surdos oralizados que estudam em escolas comuns.
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Trata-se de um contexto bilinglie bastante diferenciado em que algumas varidveis se
destacam por serem incomuns em cursos de linguas e escolares regulares. As praticas de
ensino e aprendizagem nesse contexto estdo marcadas por um bilingliismo incipiente de
alunos e de professores o que afeta profundamente os esquemas interacionais em sala de
aula. De um lado a professora ouvinte pouco proficiente na lingua natural dos aprendizes
(LIBRAS); a nédo utilizacdo dessa lingua praticamente inviabiliza qualquer tentativa de
interlocucdo com eles. De outro lado, alunos ainda em nivel bem inicial de aquisi¢do do
portugués escrito, o que significa que aulas centradas na escrita, como em geral, pelas
minhas observacgdes, é 0 que ocorre na escola tendem a ser muito pouco proveitosas para 0s
alunos.

O que acaba ocorrendo, como veremos melhor pelos depoimentos citados, € um
imenso desconforto de ambos os lados da interacdo pela mesma razéo: a auséncia de uma
lingua de instrucdo comum que seja de fato significativa tal como se verifica nas aulas de
lingua de sinais em que a professora é surda®’. No caso das aulas de portugués, acresce-se a
esse ambiente linguisticamente complexo a presenca do monitor, a qual garante uma lingua
de instru¢cdo comum, mas a agenda da professora nem sempre é cumprida como ela propde,
sem que ela possa se dar conta disso dadas suas dificuldades com a LIBRAS. Em muitos
momentos, no esquema de sala de aula configurado pela professora de portugués, alunos e
monitor, ela pode ser considerada como uma outsider, ndo conseguindo tomar parte da

interacdo, como veremos no capitulo VII.

6.4.2. A escolha da turma e as primeiras reagdes a pesquisa
A pesquisa de campo foi realizada, ao longo do ano letivo de 2002, em uma turma
de sexta série do segmento denominado Servi¢o de Educacdo de Jovens e Adultos do
INES.
Na avaliacdo da professora, os alunos dessa turma se destacavam pelo interesse que
demonstravam em suas aulas, apesar das grandes dificuldades que apresentavam na
leitura e na escrita, como € comum a imensa maioria dos alunos da instituicdo. Este dado

também reforcava a hipotese da professora de que estariam mais abertos a propria

81 Como pude observar, ao longo da pesquisa de campo, nas aulas da professora surda, em diferentes turmas,
¢ absolutamente contrastante o clima de tranqiilidade e de concentracdo que caracteriza essas aulas com a
tenséo e a dispersdo que marcam em geral as aulas em que o regente é um ouvinte. (nota de campo)
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pesquisa de campo, 0 que de fato aconteceu. A intencdo da professora era unir a
possibilidade de uma pesquisa ser realizada em uma turma cujos problemas de portugués
eram bastante acentuados com um contexto de sala de aula em que os alunos fossem mais
participantes.

Creio que a professora estava atribuindo a pesquisa ndo s o poder de
desvelamento das razbes dessas dificuldades, mas sobretudo a possibilidade de
elaboracédo de propostas de solucdo para o ensino de portugués. Tal expectativa continuou
viva quando a professora fez seu depoimento para o presente trabalho, no final de 2002,
periodo em que realizei as entrevistas com os professores da turma:

“Eu acho que alguma coisa tem que mudar. O que que €, se vocé me perguntar, s6 0 que
eu acho é que as pesquisas estdo sendo feitas pra isso , pra gente descobrir esse ng,
entendeu? Existe um nd que eu ndo sei dizer pra vocé o que que € , mas eu sei que existe
e que a gente tem que tentar mudar, se ndo ndo vai adiantar.”

“Noés temos que descobrir qual é o n6 desses alunos.” Esse tipo de pergunta, em
torno da metéfora do nd, corrente na instituicdo, é sempre formulada em referéncia ao
desempenho dos alunos em portugués por professores de diferentes disciplinas remetendo a
uma relacdo de equivaléncia entre o resultado de aprendizagem apresentado pelos alunos
em exercicios e provas escritas e seus niveis iniciais de leitura e escrita. E como se o nivel
de portugués dos alunos, como medida de avaliagdo dos conhecimentos ensinados,
espelhasse diretamente o0 que aprenderam. Nesta l6gica em que sé o portugués tem
legitimidade para a avaliagdo escolar, apaga-se quase inteiramente o papel da lingua de
sinais como lingua de instrucdo e possibilidade de um intercdmbio mais promissor entre
alunos e professores.

Expectativa semelhante ao papel da pesquisa é compartilhada por um dos alunos
participantes dessa turma em depoimento prestado a mim no mesmo periodo do ano, época

que dediquei também a realizacdo de entrevistas com alunos:

“Na verdade, muitos surdos falam por acaso, falam mal, entdo isso é bom que vocé
veja, ajude a educar melhor, porque a familia ndo ajuda eles. Entao vocé fazendo
esse trabalho vai ajudar muito ele. Parabéns! Eu fico muito contente porque vocé
ta me dando uma forga também com isso.” (Jo&o)

Ao entrar pela primeira vez na turma escolhida para esse estudo foi curioso que

apos minhas explicacfes sobre os objetivos da pesquisa e meu pedido a eles para pesquisar
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14, um aluno considerado bastante problematico por muitos professores levanta a méo e diz
que é preciso lutar, insistir em Brasilia para que seja criado um livro com textos proprios de
surdos de acordo com cada regido do Brasil para os surdos aprenderem portugués. “E
importante que o INES faga um livro com textos resumidos em portugués proprio do surdo
de cada estado.” Esse aluno ja viajou muito pelo Brasil e sabe das diferentes variedades da
LIBRAS. A partir dai falou da necessidade de intérprete na televisdo, e da importancia de
divulgar a necessidade desse servico no Brasil. Creio que ndo entendeu bem o meu papel ou
0 superdimensionou ou simplesmente aproveitou a chance para levantar reivindicagfes
justamente acerca do acesso ao portugués ja que eu tinha acabado de dizer que estava ali

para pesquisar 0 ensino e a aprendizagem de portugués.

6.5 Perfil dos Participantes
Os sujeitos participantes dessa pesquisa sdo dez alunos surdos, nove professores
ouvintes, uma professora surda e um monitor surdo.
6.5.1 Alunos
S&o adultos surdos néo oralizados, quase todos bastante proficientes em LIBRAS e
com conhecimento bem incipiente de portugués escrito. A Gnica excegdo é de um aluno
que ainda esta adquirindo a LIBRAS, ndo tendo a mesma proficiéncia dos colegas. As
interacdes com eles s sdo significativas se os interlocutores utilizarem a LIBRAS.
Situando-se na faixa de a 19 a 30 anos de idade, cada um desses alunos se constitui
no unico surdo de suas familias ouvintes que ndo se comunicam com os filhos em lingua
de sinais. Em funcdo disso, todos se caracterizam por uma aquisic¢do tardia da lingua de
sinais. Como ocorre com a maioria dos surdos no Brasil oriundos de familias ouvintes, a
aquisicao de lingua de sinais depende da oportunidade de encontrar outros surdos (o0 que,

em geral, ocorre na escola) com quem possam desenvolver uma lingua natural.

Essas familias sdo pertencentes a camada de baixa renda, possuem pouca
escolaridade, em geral, e ocupam fungdes de remuneracdo modesta como faxineiras,
ajudante de caminhdo, marinheiro, algumas das profissdes dos pais desses alunos. A
maioria reside em bairros pobres do suburbio do Rio de Janeiro ou da Baixada

Fluminense, sendo que alguns moram em favelas.
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Com um historico de vida escolar, em parte tipico da populacdo pobre brasileira,
uma boa parte comecou a estudar tarde, apds nove anos e muitos nao tiveram acesso a
educacdo infantil. Em todos os casos ha interrupgdes e retomadas da vida escolar seja
em funcdo de dificuldades na escola regular como a questdo da comunicacdo e das
inimeras repeténcias, seja em funcdo da necessidade de trabalhar. Seis alunos
conseguiram se inserir no mercado de trabalho em subempregos, provenientes da
politica de reserva de vagas para deficientes; os outros quatro estavam desempregados a
procura de qualquer ocupacdo ou aguardando uma dessas vagas que, em geral, sdo
negociadas pelo INES através de convénios com empresas. Ndo posso deixar de
mencionar que também, dentro do INES, os surdos que I trabalham séo funcionarios
terceirizados que realizam atividades subalternas. S6 muito recentemente —a partir de
1996 - ex-alunos e outros surdos se tornaram monitores ou professores de lingua de

sinais, mas nenhum deles pertence ao quadro efetivo da instituigéo.

A turma em que essa pesquisa foi realizada constituia em 2002 um conjunto de doze
alunos, nove homens e trés mulheres. Como dois desses alunos se recusaram a prestar
depoimentos (ou qualquer tipo de informacéo), a principal fonte de registros de minha
pesquisa, passo a descrever, com base em depoimentos registrados no final de 2002 e em

meados de 2004, um perfil®®

de cada um dos dez alunos (oito homens e duas mulheres)
que colaboraram com esse estudo. Os nomes com que designo os alunos séo ficticios a

fim de preservar o anomimato.

1. Felix — 30 anos. Aos cinco anos comegou a estudar numa escola especial da rede
municipal do Rio de Janeiro onde permaneceu até os 14 anos. Nessa época, a escola
proibia o uso de sinais. Aos 20 anos foi para uma escola publica regular onde
completou a quarta série depois de repetir trés vezes esta série. Tentou um supletivo em
outra escola municipal. De la foi para o INES, aos 29 anos, em 2001, ingressando na
quinta série. SO aprendeu sinais aos 21 anos com outro surdo, amigo dele. A mée

reprimia o uso de sinais em casa.

62 : ~ . ~ . .
Algumas informagdes sobre os alunos foram complementados com informagdes obtidas na Secretaria
Escolar e na Divisdo de Psicologia e Servigo Social da instituicdo.
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2. Heitor — 21 anos. Comegou a estudar aos trés anos no INES. Em 1988, largou a
escola. Depois voltou com oito anos, nove anos. Era do internato. Aprendeu sinais no
INES. Foi para uma escola municipal onde estudou da quarta & sexta série. Em 1999 e
2000 esteve em dois supletivos.Voltou para o INES, aos 21 anos, em 2002, e refez a

sexta série. Os pais ndo sabem sinais; S0 0 irmao um pouco porque ele ensina.

3. Jodo— 26 anos. Comegou a estudar em torno de 14, 15 anos em uma classe especial
para surdos numa escola municipal onde estudou até a quinta série. Saiu de la aos 19
anos por causa da repeténcia, parou de estudar e voltou aos 25 anos, ingressando no
INES em 2001 para iniciar novamente a quinta serie na Educagéo de Jovens e Adultos,
Comecou a aprender sinais aos 14 anos em contato com outros surdos na classe
especial, mas considera que no INES teve a oportunidade de se aperfeicoar em
LIBRAS. Conta que até 14 anos de idade se sentia perdido e muito sé pois ndo sabia

como se comunicar. Atualmente os pais sabem alguns sinais.

4. Josué — 19 anos. Comecou a estudar com nove anos. Até oito anos fez fono, e me
disse que s6 usava a oralizagdo para se comunicar. Sempre quis ir para o INES mas a
familia preferia uma escola regular. Estudou da 1% a 42 serie numa escola municipal.
Aos 14 anos comegou a tentar aprender sinais olhando surdos na rua. Em 2001, aos 18
anos, ingressou na quinta série da Educacéo de Jovens e Adultos do INES e a partir dai
ele considera que seu conhecimento de LIBRAS deslanchou. Ninguém sabe sinal em

casa.

5. Leticia— 25 anos. Comecou a estudar aos 10 anos. Contou que a mae ndo achava
necessario leva-la a uma escola por ser surda. Sempre estudou em escola municipal ora
em classes especiais para surdos, ora em turmas regulares com ouvintes. Parou de
estudar um tempo, tentou um supletivo, mas como trabalhava o dia todo, ndo suportou e
abandonou a escola. Em 2001, aos 24 anos, ingressou na quinta série do INES, na
Educacédo de Jovens e Adultos. Aprendeu LIBRAS com uma vizinha ouvinte em torno

de onze anos e também com uma professora de uma classe especial que ela freglientou
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Diz entender sua familia por leitura labial. Aos 15 anos fez fono. Em casa, s6 um irméo

de 14 anos e uma prima sabem um pouco de LIBRAS.

6. Lucio — 24 anos. Comecou a estudar em torno dos cinco anos em uma escola
particular que atendia surdos na zona sul do Rio de Janeiro e que seguia a abordagem
oralista. Depois foi para uma escola especial da rede municipal do Rio de Janeiro. Em
ambas as escolas o uso de sinais era proibido. Depois para uma escola municipal junto
com os ouvintes. Aos 23 anos veio par o INES ingressando na quinta série da Educacédo
de Jovens e Adultos. Aprendeu a lingua de sinais aos 12 anos, sozinho, olhando surdos

na escola especial. A familia ndo sabe sinais.

7. Luis — 24 anos. Ingressou no INES, em 1992 na segunda serie, apés ter estudado um
ano em uma escola especial da rede municipal do Rio de Janeiro. Por ter repetido
algumas séries, somente cinco anos depois, em 1997, conseguiu passar para a quinta
série; depois disso passou dois anos na sexta série porque precisou trancar matricula
para tratamento de saude. Em 2001 foi novamente afastado pela mesma razdo. Retomou

a sexta série em 2002. E criado por uma tia que ndo sabe sinais.

8 .Marina - 25 anos. Comecou a estudar ainda crianca no INES. Parou um tempo, foi
para uma escola comum (“Pela primeira vez eu era uma pessoa surda na turma.”)
Voltou para o INES em 1992 e se matriculou na segunda série. Interrompeu novamente,
voltou em 2000 e fez a quarta série; continuou fez a quinta e em 2002 a sexta série. Foi

criada por sua avé que nao sabe sinais.

9.Mauricio — 26 anos. Com 5, 6 anos comecou a estudar em uma classe especial de uma
escola municipal. Mudou de escola algumas vezes sempre freqlientando classes
especiais. Aos 18 anos, em 1994, ingressou no INES matriculando-se na primeira serie
na Educacdo de Jovens e Adultos. Ficou até 2000, quando precisou sair da escola.

Retornou em 2001, saiu novamente e voltou em 2002 para cursar a sexta série que fez
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duas vezes.. A familia ndo sabe sinais. Comecou a aprender LIBRAS com 17 anos

quando entrou no INES; disse-me que um amigo Ihe explicava tudo.

10. Sergio — 30 anos. Comecou a freqlientar aos 10 anos uma escola da APAE onde
estudou da primeira a terceira série. L4, segundo ele, sinalizavam muito. A familia
procurou escolas, mas surdos ndo eram aceitos. Quando ingressou na APAE ficou
admirado ao ver pessoas sinalizando; disse-me ter ficado boquiaberto ao ver que havia
outros surdos como ele no mundo. Nesse espago, teve a oportunidade de aprender a
LIBRAS. Em torno de 17 anos, parou de estudar porque sofreu um acidente e diz que a
partir dai comecou a ter problemas de esquecimento em relacdo as duas linguas. Voltou
a estudar aos 20 anos em uma escola municipal. Em 1995, aos 22 anos, foi para o INES
ingressando na primeira série, 0 que demonstra um quadro de repeténcia, fato que
ocorreu também no INES, pois de 2000 a 2002 n&o conseguiu sair da sexta série que
repetiu mais uma vez no ano seguinte.

O que salta aos olhos nas descrigdes acima é a falta de um sistema linguistico
compartilhado no ambiente familiar e o quadro cronico de repeténcia escolar que, como
veremos nos depoimentos desses alunos no capitulo VII, parece também associado a
auséncia ou a limitacdo do uso de uma lingua comum na interacdo entre professores

ouvintes e alunos surdos, que, nesse caso, seria a LIBRAS.

6.5.2 Os professores ouvintes

No total, sdo nove professores ouvintes, trés homens e seis mulheres responsaveis
pelas disciplinas de portugués, matematica, inglés, historia, geografia, ciéncias, artes e
informatica — esta Ultima tendo sido lecionada por dois diferentes professores por questdes
de acomodacéo de horéario. Neste estudo, os professores aparecem com 0s seguintes nomes
ficticios: Aurea, Juliana, Juarez, Lourenco, Luisa, Olivia, Paulo, Rose e Suzana.

As disciplinas estdo organizadas em uma grade curricular que totaliza 26 tempos
semanais de aulas de 45 minutos distribuidos do seguinte modo em cada disciplina: cinco
tempos para portugués e matematica; trés para historia, geografia e ciéncias; dois para

informatica, artes e biblioteca; e apenas um para lingua de sinais.
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Com uma Unica excecdo, um professor contratado como substituto que sé
permaneceu um ano, todos pertencem ao quadro efetivo. Todos sdo graduados em suas
respectivas disciplinas, sendo que quatro possuem cursos de pds-gaduacao lato senso e trés
tém mestrado em educacdo. Situam-se na faixa etaria de 37 a 52 anos, com atuagdo no
magistério de ensino fundamental e médio tendo comecado a carreira de um modo geral na
década de 80. Com excecdo de uma professora, esses docentes iniciaram a profissdo com
alunos ouvintes no ensino publico, sendo que 50% desses professores permaneciam até
2002 nas escolas regulares, além do INES; a outra metade optou pelo regime de dedicacdo
exclusiva, mantendo-se portanto somente nessa instituicdo onde a maioria ingressou ao
longo dos anos 90.

Dada a relevancia dos depoimentos dos professores, como ja aqui mencionado,
voltei a entrevista-los no ano de 2004 para complementar os registros ja documentados dois
anos antes, solicitando-lhes que abordassem as seguintes questdes:

a) Por que comecou a trabalhar com surdos? Quando? Onde?
b) Como surgiu o interesse por surdos?
c) Como aprendeu lingua de sinais?

d) Que expectativa tinha quando entrou no INES? E agora se mantém? Mudou?

Nenhum dos professores, assim como eu, jamais imaginou trabalhar com alunos
surdos. Segundo os relatos, esses profissionais foram, em parte, atraidos pela possibilidade
de atuar em uma escola do sistema federal de ensino que oferece melhores condicbes de
trabalho e salario em comparacdo com as escolas das redes municipal e estadual, espacos
de atuacdo de quase todos esses professores. Exceto a professora de portugués que nao
escolhera prestar concurso para o INES, tendo ingressado na instituicdo por estar em uma

lista de espera® de uma outra IFE para a qual havia prestado exame e fora aprovada. Sendo

% Em alguns momentos, o INES preenche vagas ociosas aproveitando quadros remanescentes de
outros concursos federais ou de instituigdes extintas como o MOBRAL, por exemplo. Este fato parece ndo
ocorrer, pelo menos no que diz respeito ao corpo docente, em outras institui¢es federais de ensino como o
Colégio Pedro Il ou o Colégio de Aplicagdo da UFRJ cujas vagas para professores substitutos ou efetivos séo
preenchidas por concursos realizados especificamente para estas escolas. Chama atencdo a diferenca da
politica administrativa do MEC quanto ao tratamento dispensado a instituigdes voltadas para ouvintes e ao
INES, que estd subordinado & Secretaria de Educacdo Especial (SEESP/MEC). Ndo ha davida de que os
critérios para ingresso no corpo docente do INES precisariam ser repensados tanto pela prépria instituigio
quanto pela SEESP ja que se trata de uma escola cujo contexto linguistico é bastante particular e, nesse caso,
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assim, a excecdo de uma professora que ja havia trabalhado dois anos antes de seu ingresso
no INES em uma escola especial da rede privada, todos os outros tiveram seu primeiro
contato com surdos nessa instituicdo relatando que o interesse em trabalhar com surdos de
fato nasceu na propria atuacdo. Esse interesse, pelos depoimentos, parece ter encontrado
alimento nas seguintes situacoes:

a) a receptividade afetuosa por parte dos surdos em comparagdo com 0s ouvintes.

“Tinha trabalhado numa escola particular com ouvintes e o relacionamento era
frio e até agressivo. Aqui ndo, era extremamente afetuoso o relacionamento
principalmente quando voltei em 1989.”” (Olivia)

b) o desafio de trabalhar com alunos de classes populares.

“E claro que trabalhar com gente rica é muito mais rapido, o feedback é muito
mais rapido, mas eu gosto do desafio. Quando o aluno aprende, aquilo me da uma
satisfacdo muito grande, o aluno sofrido da classe popular. E eu achei que fosse
realmente um desafio e topei.” (Juliana)

c) a possibilidade de experimentar um mundo diferente do seu.

“A minha expectativa quando entrei no INES era existencial, era ter uma coisa que
me capturou, uma coisa diferente, um mundo diferente, dindmico, um mundo...”
(Aurea)

“...a gente vai convivendo com eles e ai ja com tudo isso pra viver como desafio vao
enriquecendo a nossa vida. N&o sei se a deles.” (Aurea)

d) a sensacdo de estar realizando uma missao especial:

“Eu falei: deve ser muito bom trabalhar com essa gente que quer secar a gente, que
quer perguntar, que quer aprender. A gente sente que eles precisam mais da gente
que os ouvintes.” (Lourengo)

*“...eu ndo tive obstaculo em nada, eu me adapto rapidamente a clientela, acho
bonito isso, eu tenho consciéncia que eu dou pra isso, nasci pra isso.”” (Luisa)

Como veremos no proximo capitulo, nem todos se mantiveram com uma visdo tao
romantizada conforme suas experiéncias foram avancando na instituicdo ao longo do

tempo. Entretanto, em contraste a todos os depoimentos, uma professora ja em seu primeiro

as autoridades nem poderiam aludir a argumentos da politica de inclusdo escolar, pois a escola sé atende
surdos. Creio que este fato por si s6 ja aponta para um mecanismo de apagamento da realidade lingliistica dos
surdos.
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contato conta como se sentia hostil aquela realidade por ter percebido logo uma das
questdes cruciais da interagdo entre ouvintes e surdos:

“Quando entrei em sala aqui eu comecei a ver 0 que era. Acho que foi uma
violéncia comigo e com eles. Imagina vocé estar diante de uma turma que nao te
escuta, vocé tem que se comunicar com quem nao te escuta e ao mesmo tempo eles
se comunicam com vocé em sinal e vocé ndo sabe nada de sinal.”” (Suzana)

Segundo a professora, € “violéncia dos dois lados.” E emocionada conta como 0s
alunos foram tolerantes com sua dificuldade para se comunicar com eles:

“No inicio da década de 90 , eles eram muito mais tolerantes conosco do que hoje. Por
exemplo, eu ndo sabia fazer sinal, entdo eles se levantavam, seguravam minhas méos e
dobravam meus dedos pra eu sinalizar e que eu ndo ficasse nervosa que eu ia aprender. As
vezes eu chorava, me dava um desespero tdo grande, as lagrimas comegavam a descer,
eles levantavam correndo, calma, fica calma que vocé vai aprender. Hoje ndo, ndo existe
mais essa tolerancia do aluno surdo com o professor. Se ele chegar novo, tem um tempo
nivel para ele aprender. Eu sofri pouca pressdo, mas hoje os professores sofrem muito
mais pressdo. Eu vejo isso pelos professores contratados. A tolerancia dos alunos com eles
é zero. Ha dez anos atréas eles eram muito mais tolerantes do que sdo hoje.” (Suzana)

Como se pode observar, ndo houve preparacdo prévia para trabalhar nesse contexto
escolar diferenciado a excecdo de trés professoras que, no inicio dos anos 80, fizeram um
curso de especializacdo no INES, antes de realizarem o concurso. Entretanto como o
curriculo era fortemente marcado pela abordagem oralista, tal preparacdo, digamos assim,
ndo incluia a necessidade de o professor saber lingua de sinais.Como uma dessas trés
professoras lembra, “no curso de especializacdo de 1982 eram 900 horas, pelo menos 800
horas no enfoque clinico.”

Nesse quadro em que os surdos sdo apagados enquanto usuarios de uma lingua
visual-espacial e portanto tornam-se invisiveis suas diferencas quanto ao processo de
construcdo de conhecimento, ndo é de se estranhar que a maioria dos professores
inicialmente estivesse longe de perceber as caracteristicas do contexto linguistico e cultural
em que passavam a trabalhar. Acrescentando-se a esse apagamento o estigma da surdez
alimentado pelo discurso da deficiéncia hegemonico na sociedade, € possivel compreender
que a motivacdo predominante dos professores ao iniciar o trabalho com alunos surdos
apareca mais associada a objetivos pessoais de realizacdo no campo emocional do que a
preocupacOes mais académicas, como vemos nos fragmentos acima citados. No caso de

alguns desses profissionais, essa perspectiva sofreu mudancas, como veremos mais adiante
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no sentido de um reposicionamento de suas representacfes da surdez e portanto do préprio
trabalho com os alunos. Refiro-me as professoras de lingua portuguesa e de inglés da turma
em que a pesquisa foi realizada que participaram intensamente da construcdo do projeto de
ensino de portugués como segunda lingua, no INES, no final dos anos noventa.

Quanto ao aprendizado de lingua de sinais, todos relatam que mesmo na época em
que os professores ainda recebiam a recomendacdo de ndo usar lingua de sinais (anos 80),
ndo era possivel se comunicar em portugués oral: ““Na época era oficialmente o oralismo,
mas oficiosamente depois eu vi, eles [professores mais antigos] faziam sinal pra ajudar.”
(Lourenco)

Nesse tempo, é necessario lembrar que a lingua se sinais ainda ndo era considerada
como lingua na instituicdo, como de resto em todo o pais. Tanto assim que, mais adiante ,
em seu relato, esse professor adverte: ““A maioria fazia sinal so pra ajudar a fala, mas era
s6 como gancho, como ultimo recurso.”

Ainda que essa fosse a concepgédo reinante, nos anos 80, esse professor logo se
apercebeu da necessidade de aprender a lingua em que se comunicavam o0s alunos: “Até
porque eu vi que se eu ndo aprendesse sinal eu ndo ia penetrar no mundo deles.”” Do grupo
de professores que participaram desse estudo, este professor, além de ser 0 mais antigo do
grupo, € o que parece ter mais fluéncia em LIBRAS, todavia nos diz: ““Até hoje se um surdo
tiver dando um depoimento, um negécio qualquer naquela velocidade eu ndo pego nem um
bom dia. Até hoje eu tenho essa dificuldade.” (Lourenco) Assim como ele, todos 0s
professores mencionam a dificuldade de aprender LIBRAS:

““E dificil aprender lingua de sinais.” (Suzana)

“Onze anos depois, domina a lingua de sinais? N&o.” (Suzana)

*“...comecei a sentir que os alunos falam outro idioma diferente do meu. Preciso aprender.
E corri atras. Foi também dificil...”(Luisa)

“...nd0 d& pra dizer que eu estou 6tima em lingua de sinais como eles, eu sei que nédo
estou.”(Suzana)

“Aprendo com eles até hoje.”’(Olivia)

“Aprendi entre aspas, estou aprendendo, € um processo extremamente dificil...”’(Olivia)
“... a0 longo do tempo fui aprendendo na convivéncia com eles (...)E assim eu fui me

tornando intima, se é que eu posso dizer assim, dessa lingua.” (Aurea)
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Todos, sem excecdo, contam que aprendem LIBRAS na convivéncia com os alunos
(““Tudo que aprendi de sinais foi com eles [alunos].”) que, na maioria dos relatos, sdo
descritos nesse aspecto como pessoas extremamente tolerantes com a falta de proficiéncia
dos professores: “aprendi com os alunos devido a disponibilidade dos alunos em me
ensinarem, em me corrigir e a minha disponibilidade em aprender porque eu acho que isso
é reciproco.”(Olivia)

Quase todos os professores freqlientaram cursos de lingua de sinais oferecidos pela
instituicdo, ao longo dos anos 90, mas em geral, criticam a eficacia das aulas por estarem
muito centradas no ensino de vocabulario.

“O curso é valido para ndo ficar zerado, mas ndo garante a comunica¢cdo com eles.”
(Suzana)

“...sinceramente os cursos ndo foram bons, ndo deu conta porgue a gente s6 aprendia
vocabulério, palavras soltas, ndo aprendia o contexto.” (Juliana)

Umas das seria consequiéncias da falta de proficiéncia do professor em lingua de
sinais, como vamos observar no capitulo seis, é a limitacdo que os professores acabam
produzindo em suas aulas:

“A gente se sente limitada. Falta vocabulério a vocé [professor] e falta conhecimento de
mundo deles.” (Suzana)

“Até hoje eu estou aprendendo sinais, tem certos assuntos que eu nao toco com eles,
porque eu n&o sei 0s sinais.” (Lourenco)

“Agora € o bilingtismo, mas nem todos nos temos fluéncia na lingua de sinais. O no
continua. E na minha prépria matéria eu acho que eu ndo consigo passar nem a metade do
que eu queria passar.”(Lourenco)

Apesar desse clarissimo reconhecimento de que as aulas perdem em qualidade
devido a falta de fluéncia em lingua de sinais, ndo ha indicacdes de como superar esse
impasse que tanto prejudica as interacdes em sala de aula com excecdo da professora de
portugués que sempre reivindicou (e lutou por isso) a presenca do monitor em suas aulas;
o0s demais de certo modo naturalizam a precariedade do intercdmbio linguistico entre eles e

os alunos. Talvez por isso, a maioria dos professores se atribua bons conceitos ao avaliar
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sua comunicacdo com os alunos , como observei nos conselhos de classe®. Além disso,
alguns no mesmo momento em que admitem suas dificuldades com a lingua de sinais,
responsabilizam as condicGes sociais e o precario dominio de portugués dos alunos pelos
resultados pedagdgicos incipientes:

“A adversidade que eles vivem que vém de meio pobre, sem condicBes, sem salde, com
essa tragédia toda e a gente ainda com esse desafio de levar um conhecimento formal, um
curriculo, uma escola organizada para essas criancas que tém questfes até anteriores a
escolaridade que é comer, ter carinho, atencéo, enfim, ser.” (Aurea)

“.... a gente esta trabalhando com aluno pobre, que mora longe pra caramba, que dorme
pouco, que come mal. Que a familia ndo ta nem ai pra ele, que ignora muitas vezes a
existéncia deles, que quer mais € que eles sumam pra ndo dar trabalho quem nem agora
que a gente esta com o caso de uma familia que se mudou e ndo avisou os dois filhos
surdos.” (Suzana)

Adiantando um pouco a anélise que faremos com mais profundidade no capitulo
VI, pode-se dizer que ha certa paralisia nesse contexto caracterizada por uma falta dupla,
que parece estar sendo apontada como causa das deficiéncias do ensino: o professor nao
sabe LIBRAS suficientemente para usa-la como lingua de instrugdo, mas somente nesta
lingua é possivel dar aula; o aluno, com base nos relatos, ndo pode apresentar resultados
melhores porque, além de ser surdo, é oriundo das classes populares o que lhe impinge uma
vida dificil e a falta de capital cultural e académico (“falta muito pré-requisito”). Mas que
reflexdo é gerada a partir dai? Que solucdes sdo apontadas para enfrentar uma situacao de
ensino-aprendizagem assim tdo angustiante?

Sem uma perspectiva clara de efetiva mudanca dessa situagdo,o resultado tem sido a
paralisia da frustracdo vivida, arrisco dizer, como se a realidade fosse inalteravel. Assim,
em um depoimento mais contundente que os demais, uma professora praticamente declara
sua desisténcia:

““Como professor, vocé fica muito frustrado, eu ja botei na minha cabega assim ‘vocé nao é
mais professora de[nome da matéria]. Sou professora da vida, porque eu tenho que
explicar coisa para ele que a familia deveria explicar.” (Suzana)

64 « . . . .
Nos conselhos de classe, as turmas sdo avaliadas segundo os itens relacionamento, comunicacdo,

disciplina, participacgdo, freqliéncia, andamento do programa e aproveitamento. A maioria dos professores
atribui B ao item comunicagdo numa escala ascendente de conceitos: insuficiente / regular / bom / muito bom.
(nota de campo)
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Por que o enorme incOmodo da frustracdo ndo se transforma em inquietagdo capaz
de mobilizar forgas na busca de alternativas? O que, nesse contexto, contribui para
descrenca tdo forte numa possibilidade de mudanca? N&o é nada incomum que, sobretudo
apos um bom tempo na carreira, professores de educacéo bésica se encontrem desanimados
com a profissdo, seja pelas precarias condigdes de trabalho, em especial no ensino publico,
seja em virtude dos parcos saléarios. Embora infelizmente essa realidade esteja naturalizada
no Brasil, como se fosse uma profecia inescapavel, é por isso mesmo sempre oportuno e
necessario desvelar o que produz essa situacdo. E no caso particular que estou analisando
creio que investigar as caracteristicas desse processo podem nos ajudar a entender o que
estd acontecendo nesta instituicdo e em especial na sala de aula. Abrir a escuta para o que
se produz como 6bvio pode nos revelar importantes pistas para a reversao de quadros
escolares que sofrem processos de naturalizacdo como realidades imutaveis. No capitulo
VII, com base nos depoimentos de professores e alunos, consideracdes a esse respeito serdo
apresentadas na discussdo sobre as representacdes que parecem pautar os discursos e as
praticas de sala de aula.

Para fechar essa secdo, cabe destacar duas afirmacfes que destoam um pouco da
historia de desmotivacdo caracteristica dos docentes em geral. Trata-se das duas professoras
que atuaram no processo de construcdo do projeto de ensino de portugués como segunda
lingua. Apesar de, como os demais, revelarem-se atualmente também frustradas neste
contexto de ensino, ambas enfatizam o momento em que se envolveram com esse projeto
como uma época® em que uma perspectiva real de mudanca se abriu:

“Houve uma pequena luz no fim do tanel durante um certo tempo; o trabalho que nés
fizemos aqui assessorado por uma professora da UFRJ, especialista no ensino de segunda
lingua, foi uma época que eu trabalhei com muita alegria, com muito prazer e tenho
certeza que cresci profissionalmente. Mas infelizmente o trabalho foi abortado e os
professores que estavam envolvidos nesse trabalho tiveram que conviver com a frustracéo
de voltar ao mesmo trabalho que nds faziamos anteriormente que ja tinha sido provado
que ndo dava certo.” (Olivia)

“...eu estava apostando muito naguela proposta que estava dando alguns frutos ; no inicio
estava bastante empolgada trabalhando, pensando em estratégias. Quando ela
desmoronou parece até que eu também desmoronei, voltou tudo a estaca zero. Entdo as
coisas estdo da mesma forma como quando eu entrei. Houve um retrocesso
impressionante. Lastimo porque € frustracdo para alunos e professores.””(Juliana)

% Uma sintese da histéria das tentativas de mudanca ao longo dos anos noventa foi apresentada no capitulo 1.
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6.5.3 Os educadores surdos

Dois profissionais surdos atuaram com a turma observada nesse estudo — a
professora de lingua de sinais e 0 monitor. Como nos demais casos, aqui serdo ficticiamente
denominados de Camila e Marcelo.

A professora surda

Camila tem 44 anos, nasceu ouvinte e ficou surda aos dez anos. Como seus pais e
irmdos sdo surdos, adquiriu naturalmente a lingua de sinais. Ela costuma dizer, entdo, que
tem duas linguas, ou seja, € bilingue. Estudou em escolas regulares, tem o segundo grau
completo e atualmente faz vestibular no INES com a finalidade de cursar a Faculdade de
Pedagogia que 4 sera criada em 2006. Ocupa a funcédo de assistente administrativo em uma
empresa publica, mas como ela mesma diz, seu trabalho de fato é voltado para os surdos
contratados nessa instituicdo. Segundo suas palavras, ela é “uma espécie de assistente social
e psicologa dos surdos na empresa.”

No INES, ela foi contratada para dar aulas de lingua de sinais em todas as turmas do
turno da noite, inaugurando um novo espago profissional para os surdos na instituicao.
Como ja mencionado, partir do ano de 2000, a grade curricular institucional passou a
incorporar da primeira série do ensino fundamental ao terceiro ano do ensino médio,
englobando a Educacgéo de Jovens e Adultos, essa nova disciplina com um tempo semanal
em cada turma denominada LIBRAS. Assim ela define esse trabalho:

“A minha aula ndo é ensinar a-é-i-0-u ndo, ndo é alfabeto ndo; na verdade € mostrar
cultura surda. Identidade surda, historia do surdo, histéria do INES. Mas acontece que
eles vdo e me perguntam uma palavra que estd dentro dessas coisas todas. O que
acontece? Eles tiram essa palavra porque eu dou trabalho pra eles, ai eles pedem pra
explicar, ai eu vou e explico e é uma longa explicacdo; na outra aula continua a mesma
coisa.”

Observando algumas de suas aulas em varias salas de aula percebi que seu trabalho

estava muito mais voltado para ensinar portugués do que para lidar com esses temas.
Conversando com ela sobre essa impressdo, ela me responde que “.... a maioria das
pessoas surdas tinham necessidade de conhecimento de algumas informagdes, de algumas

palavras através da LIBRAS.” (Camila)
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Ela assim agia pois, segundo ela, hd uma enorme demanda dos alunos em aprender
portugués. De fato, nessas aulas pude ver o quanto os alunos aproveitavam para tirar
duvidas ou aprender vocabulario em geral relacionado ao mundo do trabalho, como por
exemplo entender o preenchimento de uma ficha de identificacdo funcional.

Em sua entrevista para minha pesquisa, narrando sua experiéncia de ensino com
LIBRAS s6 para ouvintes fez questdo de destacar que estava ensinado LIBRAS no INES
como professora e ndo como instrutora®, como j4 trabalhava ha vinte anos, a exemplo de
outros surdos. E interessante observar que Camila ao dar aulas de LIBRAS para ouvintes se
sente e se denomina instrutora, como a FENEIS e o MEC nomeiam os surdos que dé&o
cursos de lingua de sinais para pessoas ouvintes. Mas quando se refere a sua atuagdo como
contratada pelo INES para ministrar aulas de lingua de sinais para os alunos surdos se
coloca na posicao de professora .

“Primeiro vou colocar como instrutora que me levou a ser professora. No tempo que eu
estava ensinando para os ouvintes, eu percebia que algumas coisas eram o caminho para
ser professora de surdos. Em 20 anos dando aulas para ouvintes, eu percebi a necessidade
de trabalhar diretamente com os surdos. Comecei a fazer o Magistério e ingressei na
Escola da Géavea (Instituto Nossa Senhora de Lourdes). L4, na Géavea, trabalhando com
criancas eu vi verdadeiramente que ndo era o meu papel. Dificilmente eu tenho jeito com
criancas. Entéo preferi trabalhar com os surdos adultos, pois ja vinha trabalhando j& ha
anos nas Associacfes, em outros lugares e vi que a maioria das pessoas surdas tinham
necessidade de conhecimento de algumas informac@es, de algumas palavras atraves da
LIBRAS. Até que um dia o INES me convidou pra trabalhar aqui no INES que era a minha
escola de verdade, alias a minha escola até hoje porque além de fazer naquela época de
dia o ginasio hoje é uma faculdade pra mim porque muita coisa eu aprendi aqui nesses
dois anos de contrato como professora de surdos. Aprendo também com os professores
ouvintes a transmitir no decorrer das aulas.”

«+ O monitor surdo

Ex-aluno do INES, Marcelo, vinte e nove anos, estudante universitario de
Pedagogia, em 2002. E o Unico surdo da familia. Comegou a estudar em escola regular na
infancia e em torno de sete anos foi para o INES onde, pelo seu depoimento, aprendeu
lingua de sinais com os inspetores surdos. Deixou a escola em 1993 quando terminou o

ensino médio. Foi contratado em 1997, quando fora iniciado o projeto de monitoria de

% Denominagdo dada a atividade profissional de surdos que ensinam LIBRAS para ouvintes em cursos
oferecidos por instituicBes que os contratam para esse fim como o INES e a FENEIS.
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surdos, como ja mencionado no capitulo I. Sua histéria como estudante no INES sempre foi
pautada por intensa participacao politica, atuando na formac&o do grémio e exercendo forte
lideranca entre os alunos. Nesse momento, pela primeira vez na instituicdo, os surdos
comegavam a participar do projeto educativo atuando nas reunides pedagdgicas gerais, de
equipe e em sala de aula. Nesse comego, a atuacdo dos surdos ndo foi bem recebida por
uma parte do corpo docente e também pelos préprios alunos. Nas palavras de Marcelo,
podemos perceber o quanto a representacdo que alguns surdos fazem de seus pares esta
fortemente marcada pela ouvintizagéo:

“os alunos pequenos acham estranho os surdos serem inteligentes e ensinarem. Acham
sempre que o ouvinte é mais inteligente. Isso é porque os professores sao sempre, sempre,
sempre ouvintes. E dificil. Os surdos sdo sempre empregados, inspetores, faxineiros,
sempre profissionais inferiores, ndo existem professores surdos.”

Avaliando seu trabalho desde o inicio, em 1997, Marcelo critica a situagdo do
projeto de monitoria® no momento em que essa pesquisa de campo foi realizada o que
certamente afeta o trabalho de sala de aula:

“Quando eu comecei a trabalhar em 1997, eu sentia que tinha uma unido entre os surdos e
o trabalho combinava. Antes eu percebia os alunos antes que entendiam, percebia o atraso
de linguagem. Antes eu fazia o trabalho, sentia o atraso® de linguagem, ia na OP
[reunibes de orientacdo pedagdgica], fazia reunido com os professores, ai voltava para
ensinar na sala de aula. Sentia que havia um casamento do trabalho, o trabalho
combinava com o surdo. Depois com a direcdo nova, as coisas ndo combinavam, 0
trabalho ficou diferente, problema politico. N@s, profissionais surdos, sentiamos que nao
havia um entrosamento, ndo combinava. Os ouvintes ndo conhecem os surdos, sO
conhecem pouco. Eu tenho uma identidade surda, eu sempre vivi junto com os surdos, eles
ndo tém convivio com os surdos. Entdo era muito confuso.”

Com a mudanga de direcdo a partir de 1999, os pressupostos que orientavam o
projeto de monitoria, assim como também o trabalho pedagdgico como um todo, sofreram
alteracbes. As iniciativas da gestdo anterior em prol da construcdo de um projeto de
educacdo bilinglie foram pouco a pouco sendo inviabilizadas. E os profissionais surdos,

como Marcelo, que se identificavam com esse projeto, assim como alguns professores

%7 Como pude constatar, em meu retorno ao INES, em 2005, ap6s a licenca para doutorado, o projeto esta
bastante descaracterizado. Faltam orientacdo e discussdo e sobretudo interagdo com os professores em cujas
turmas os monitores atuam.

% Creio que Marcelo ao usar o termo atraso esta se referindo ao pouco conhecimento de portugués dos alunos
de surdos. De todo modo chama ateng¢do a incorporacéo a seu discurso de um termo (“atraso’) tipico da visdo
clinica da surdez em relacdo a qual ele esta sempre se insurgindo.
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ouvintes, enfrentaram conflitos bastante penosos. E o “problema politico” a que ele se

refere.

6.6 Procedimentos Metodologicos
6.6.1 O Registro dos depoimentos

Os depoimentos de alunos, professores ouvintes e educadores surdos foram
gravados em audio em duas etapas: no final do ano letivo de 2002 e em meados de 2004,
para complementacdo de informag0es j& que esses registros se revelaram fundamentais para
0 proposito desse estudo tornando-se a base de toda a reflexdo aqui desenvolvida. Ao todo
sdo vinte e um depoimentos: dez referentes aos alunos, nove relativos aos professores
ouvintes e dois dos educadores surdos.

Quanto aos alunos, em 2002, os registros foram gerados tendo como ponto de
partida as seguintes perguntas:

.0

Conte um momento significativo de aprendizagem do portugués.

L)

*
0.0

Como voce se sente quando esta lendo ou escrevendo?
¢+ O que vocé acha que te ajuda a aprender portugués?
+«+ Como vocé se sente quando vocé sabe a matéria, mas vocé vai ser cobrado

por escrito e ndo em lingua de sinais?

Essas perguntas foram elaboradas por mim em parceria com duas professoras da
turma - a professora de lingua de sinais e a professora de inglés com a qual ja havia
trabalhado por varios anos no projeto de portugués como segunda lingua no INES. Escolhi
essas duas profissionais para pensar comigo as perguntas por duas razfes: a professora
surda pelo conhecimento que tem dos surdos, da propria turma e da lingua de sinais poderia
me ajudar a construir perguntas significativas para eles e também teria condi¢des de avaliar
as possibilidades de traducdo de uma lingua para outra, o que poderia facilitar depois o
trabalho de traducdo simultanea realizado por ela para esta pesquisa; e a professora de
inglés por nossas afinidades profissionais certamente seria uma Otima parceira para pensar

questdes pertinentes a essa pesquisa.
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As entrevistas foram realizadas com cada aluno individualmente, em uma sala de
aula do INES, no horério em que esses alunos frequentam a escola — a noite. Aproveitei
dias de prova, janelas do horério, dias de Conselho de Classe para nao forcar a auséncia dos
alunos em sala de aula. Em pouquissimos casos, solicitei ao professor que estava dando
aula para a turma a dispensa de um aluno para entrevista. E quando isso foi necessario, me
certifiquei com o professor se haveria algum prejuizo na rotina escolar.

Com excecédo de dois alunos, que ndo quiseram participar, os demais colaboraram
com muito interesse. N&o tive problema algum para realizar essa atividade. Dez dos doze
alunos fizeram questdo de dar seus depoimentos participando com muita seriedade. Era
notdrio o valor que atribuiram a essa oportunidade, comparecendo no local e na hora
marcada, afirmando terem prazer em participar. Houve momentos em que alunos que ja
tinham dado seus depoimentos pediam para assistir os depoimentos dos outros, no que
foram atendidos.

Cada aluno foi entrevistado por mim através da professora surda que fez as
perguntas em lingua de sinais e a tradugdo simultanea das respostas em portugués gravada
em audio.

Aqui cabe uma consideracdo especial sobre o trabalho de traducédo e a escolha da
intérprete®. Coerentemente com a visdo de linguagem seguida em todo esse estudo, apoio-
me na concepcdo de tradugdo de Arrojo (2002: 22, 23) segundo a qual

“traduzir ndo pode ser meramente o transporte, ou a transferéncia de significados estaveis
de uma lingua para outra, porque o proprio significado de uma palavra, ou de um texto, na
lingua de partida, somente podera ser determinado, provisoriamente, através de uma
leitura.”

Como gesto de leitura, a tradugdo € um ato de interpretacdo e como tal se constitui
na producdo de significados determinados por fatores da historia pessoal, social e coletiva
de seu intérprete. Sendo assim cada traducdo, ao exigir do tradutor “a capacidade de

confrontar areas especificas de duas linguas e duas culturas diferentes” (Arrojo, 2002: 78)

% os intérpretes de lingua de sinais no Brasil sdo pessoas ouvintes que aprenderam a lingua informalmente
e/ou atraves dos cursos da FENEIS. Ainda ndo ha no pais curso superior para formagdo de tradutor e
intérprete de LIBRAS. Novas defini¢Bes para essa atividade encontram-se no texto do decreto n° 5.626, de 22
de dezembro de 2005, que regulamentou o decreto-lei n° 10436, sancionado em 24 de abril de 2002, a partir
do qual a LIBRAS passou a ser reconhecida como sistema lingiiistico préprio das pessoas surdas do Brasil.
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sera sempre um embate Unico, ndo podendo esse trabalho, como defende a autora, ser
prescrito por formulas infaliveis.

Assumindo essa visdo de traducdo, escolhi trabalhar com uma pessoa surda bilingiie
por varios motivos: sua alta proficiéncia em LIBRAS, sua experiéncia como coordenadora
dos cursos de intérprete da FENEIS, sua forte inser¢do na comunidade surda do Rio de
Janeiro, além de ser professora de lingua de sinais da turma com a qual mantinha um étimo
relacionamento. Todos esses fatores reunidos, a meu ver, deixariam os alunos mais a
vontade durante a gravacdo e mais seguros de que suas falas seriam compreendidas.

Quanto aos professores ouvintes, diferentemente do procedimento adotado com 0s
alunos, ndo propus nenhuma pergunta; apenas lhes pedi que falassem de suas impressdes
sobre os alunos desta classe e a respeito do trabalho desenvolvido ao longo do ano. Todos
se dispuseram a prestar seus depoimentos com muito boa vontade e interesse. A
receptividade bastante positiva dos professores rendeu de um modo geral longos relatos.
Tive a impressdo de que se sentiram mais do que a vontade, parecia que tinham muita
necessidade de falar sobre o assunto. Pareceu-me também que se sentiram valorizados por
estarem sendo ouvidos, considerados, convidados a falar.

E conveniente lembrar que a escola ndo promove muitos espacos de reflexdo. N&o
hé& reunides pedagbgicas gerais que envolvam todo o corpo docente e nos encontros
obrigatdrios previstos na carga horaria do professor ndo ha a participagdo dos responsaveis
pela direcdo e coordenacdo pedagogica. Esses espagos sdo as reunides semanais por equipe
de cada disciplina com duragéo de dois tempos de 45 minutos em horario contrario ao que
o professor leciona e os conselhos de classe bimestrais organizados por segmento escolar
em cada turno em que se da a avaliacdo de todas as turmas do mesmo. Como sdo muitas
turmas a serem tratadas em um Unico momento, esses encontros ndo sdo suficientes para
reflexdo e encaminhamento de problemas ou de projetos. Em geral, pelo que vivi como
professora, e a pesquisa de campo confirmou, os conselhos de classe tendem a
burocratizacdo: praticamente so se fala de notas. E quando alguém levanta alguma questéo
mais relevante, hd um certo descrédito no ar talvez porque os encaminhamentos dos
conselhos anteriores dificilmente sdo atendidos, sobretudo no turno da noite caracterizado
por todos como um turno abandonado. H& uma historia de desconsideracdo, descaso. As

queixas se acumulam e se repetem. Os professores falam entre si para si mesmos. H4 uma
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profunda sensacdo de soliddo. Para quem se dirigem suas vozes? Como transformar a
catarse, como em geral se observa nesses momentos, em reflexdo de topicos relevantes ao
trabalho pedagdgico?

Nesse contexto, creio que valorizar a voz do professor ganha um significado
especial. A oportunidade de se sentir legitimado para opinar, avaliar e falar de suas aflicdes
com liberdade certamente instigou o interesse dos professores em colaborar com a
pesquisa.

Um outro aspecto que, a meu ver, contribuiu para que os professores se sentissem a
vontade para participarem dessa pesquisa pode estar relacionado ao fato de que sou
professora da instituicdo desde 1991 e portanto além de colega, compartilho ha muito
tempo 0 mesmo contexto de trabalho. As dificuldades, as angustias, as inimeras perguntas
sem resposta, inquietacdes e frustracdes fazem parte do meu / nosso cotidiano profissional.
Além de professora, faz parte de minha histéria na instituicdo ter dirigido um de seus
departamentos e ter participado da primeira consulta para escolha da direcdo geral, em
1998, encabecando a lista triplice, mas impedida de assumir, fato ja mencionado no
capitulo 1.

A proximidade entre nds ainda se torna mais intensa pois, como esses professores,
leciono no turno da noite em que funcionam a Educacdo de Jovens e Adultos e parte do
Ensino Médio, cursos que recebem alunos adultos assolados pela pobreza, subempregos e
desemprego, como ocorre em todas as escolas publicas que oferecem cursos noturnos.

Familiarizada com os professores, com o contexto escolar geral e especifico em que
a pesquisa estava sendo realizada, minha solicitacdo de que falassem livremente sobre a
turma foi atendida na maioria dos casos com tranquilidade.

A principio havia pensado uma conversa coletiva com os professores, mas além da
dificuldade de encontrar um horario comum a todos, alguns ndo apreciaram essa idéia;
afirmaram a preferéncia por encontros individuais aproveitando algum tempo livre no
horério de trabalho na instituic&o.

Utilizamos em comum acordo tempos livres em que o professor ndo estava dando
aula para uma de suas diferentes turmas. Como sdo todos professores horistas, ha as vezes
as chamadas janelas — um ou mais tempos vagos de sua carga horéaria. Outro recurso foi

aproveitar momentos em que o professor ja havia concluido a aplicacdo de provas ou sua
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participacdo em conselho de classe ja que as entrevistas foram realizadas no fechamento do
quarto bimestre.

Em apenas um caso, a pedido da professora, o depoimento nao foi registrado na
escola. A professora de portugués me solicitou que gravasse seu relato em sua casa, pois se
sentiria mais tranquila, mais a vontade. E também propds a participacdo de uma outra
professora de portugués da escola, nossa parceira de muitas lutas relacionadas ao ensino de
portugués como segunda lingua na instituicdo, que no ano dessa pesquisa nao integrava
mais a equipe de lingua portuguesa; fora deslocada, contra sua vontade, para dar aula de
inglés, inaugurando a disciplina no curriculo da escola, pois era a Unica docente do quadro
efetivo com formacao académica para assumir a disciplina.

A participacdo dessa colega na entrevista da professora de portugués ajudou a
descontrai-la que em relacdo aos demais me pareceu a mais tensa. Afinal foram as suas
aulas que frequentei e filmei o0 ano. Era natural que se sentisse mais exposta que 0s outros.

Houve ainda outros relatos que se deram na presenca de outro professor da turma. A
professora de ciéncias e um dos professores de informatica chegaram quase na mesma hora
para dar seus depoimentos e, consultados por mim, ndo se importaram em falar um diante
do outro. Ja as professoras de inglés e historia resolveram espontaneamente dar seus

depoimentos juntas no horario que havia sido combinado com a primeira.

6.6.2 Filmagens em video das aulas de portugués

Para gerar registros em uma sala de aula em que todos se comunicam em uma
lingua visual-espacial, é fundamental a utilizacdo de filmagem. Nenhum outro meio técnico
pode substituir essa estratégia ja que todos os didlogos ocorrem através de expressao facial
e configuracdes de mdo que sdo componentes formacionais da lingua de sinais. Essa foi,
portanto, a principal razdo das filmagens para esta pesquisa.

As filmagens das aulas de portugués foram realizadas por mim ao longo do ano
letivo de 2002. Com excecdo dos dias de prova, datas de conselho de classe e dos quinze
dias em que substitui a professora de portugués dando aula em seu lugar, procurei fazer o
maximo possivel de registros, devidamente autorizada pelos alunos e pela escola. Essa

atividade, porém, nem sempre ocorreu sem problemas. Por nédo ter filmadora, operei com
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equipamento cedido pela instituicdo, o qual em diversos momentos nao estava disponivel,
apesar de meu agendamento prévio. Por essas razdes 0 material gravado em video totaliza
apenas cerca de trinta e trés horas correspondentes as aulas de portugués em duas turmas: a
turma de sexta serie escolhida pela professora e sua outra turma do segundo ano do ensino
médio. Esta Gltima, embora ndo fosse o foco da pesquisa, esteve o tempo todo interessando
a professora que me convidou Vvérias vezes para que eu assistisse e filmasse essas aulas
também.

Uma ultima consideragdo sobre as filmagens diz respeito a aspectos técnicos. Como
sO havia uma filmadora, tive que escolher determinados angulos em detrimento de outros,
ja que é impossivel uma Unica camera registrar todas as cenas que ocorrem a0 mesmo
tempo. Tive, portanto, que estabelecer alguns critérios de acordo com a situacéo.
Exemplificando, em alguns momentos a cdmera privilegia a interagdo entre os alunos
quando eles estdo discutindo o significado de uma palavra, frase; em outras ocasides, o foco
estd no monitor explicando um conceito para a turma. Isto é, tive que fazer escolhas no
momento exato em que as cenas ocorriam, dada a impossibilidade de gravar o todo. O que
orientou minhas opc¢des o tempo todo foi a tentativa de registrar possiveis estratégias de
ensino e de aprendizagem que pudessem posteriormente apontar pistas para a discussao do

ensino de portugués no contexto dessa instituicao.

6.6.3 Transcricdo das gravacdes em audio e video

Aqui cabe uma consideragdo importante sobre a transcricdo das fitas de audio e
video traduzidas de LIBRAS para 0 portugués pela intérprete com quem trabalhei todo
0 tempo que era a professora de lingua de sinais da turma, como ja mencionado. Optei
por transcrever suas traducdes tal como ela verbalizou. N&o vou usar aqui os padrdes ja
existentes de transcri¢do da lingua de sinais, pois o objetivo da pesquisa realizada nao
foi a andlise dessa lingua propriamente dita. Escolhi, entdo, trabalhar com a traducéo
em portugués das falas dos sujeitos surdos — alunos e monitor — pois o0 que estd em foco
nesse estudo sdo suas concepgdes e opinides e ndo a analise gramatical ou do uso de

lingua de sinais.
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CAPITULO VII : A PALAVRA “DADA” E AS POSSIBILIDADES DE OUTROS
DIZERES: ANALISE DOS REGISTROS

Nesse capitulo procuro apontar reflexdes acerca das diferentes representacfes de
lingua de sinais e portugués, construidas nas relacdes entre alunos surdos de uma turma da
Educacdo de Jovens e Adultos do INES e os profissionais com quem interagem em sala de
aula - seus professores ouvintes, a professora surda e o monitor surdo. Com base nos
depoimentos gerados, vou analisar como as representacdes de ouvintes e surdos acerca das
linguas com as quais convivem sdo materializadas nas préaticas discursivas. N&o se trata de
definir boas ou mas representacdes como categorias de verdade, mas de tentar entender
como os significados atribuidos as linguas interditam, permitem (ou poderiam possibilitar)
uma troca mais significativa entre os participantes em suas relagdes no contexto escolar.

A analise dos registros indicou que os conflitos sociolinguisticos e culturais
vivenciados nessas interagdes produzem diferentes configuracdes relacionais (Elias e
Scotson, 2000) em que 0S mMesmos sujeitos se situam (ou Se projetam) ora como
estabelecidos, ora como outsiders. E sdo as proprias instabilidades nessa arena que constitui
e € constituida pelos sujeitos discursivos que orientam a analise dos registros gerados nesse
campo de pesquisa.

A fim de compor uma anélise articulando os diversos pontos de vista dos
participantes dessa pesquisa, este capitulo esta organizado da seguinte forma: na primeira,
com base em notas de campo, apresento alguns momentos escolhidos como significativos,
porque recorrentes, para se ter uma noc¢ao do contexto mais abrangente em que se realizou
essa pesquisa — o turno da noite da escolajem seguida, abordo especificamente 0s

depoimentos relativos a turma em foco nesse estudo.

7.1. Abrindo o diario de campo: palavras e cenas do Gltimo turno escolar

De acordo com a metodologia etnografica utilizada nesse estudo, o conhecimento
acerca de uma cena social é produzido com as diversas interpretacdes construidas por seus
participantes. Nesse sentido o pesquisador, como parte integrante do estudo em dialogo

com as visdes dos diferentes participantes, compde sua analise triangulando registros
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derivados da pluralidade de vozes e dos multiplos significados que os sujeitos atribuem aos
eventos vividos (Erickson, 1984; Erickson, 1989; Moita Lopes, 1994; Denzin e Lincoln,
1998; Agar, 1998)

Com a intencdo de construir um dialogo com as vozes do contexto escolar mais
amplo em que se localiza a turma em foco nessa pesquisa, assisti aulas de diferentes
disciplinas nos dois segmentos da Educacdo de Jovens e Adultos e no Ensino Médio do
turno da noite ao longo do primeiro semestre de 2002, ano em que realizei a pesquisa de
campo. Além das aulas, os Conselhos de Classe, as conversas nos corredores da escola, na
sala de professores, contribuiram para tecer uma panoramica rendendo registros e pistas
para construir hipoteses referentes aos depoimentos dos participantes enfocados no presente
estudo. O que Vi, ouvi e Vivi nesses espacos e momentos me ajudam a dar forma a uma das
possiveis versdes da situacdo social experimentada na relagdo com 0s sujeitos naquele
contexto escolar e permite ampliar a compreensdo sobre como o que estd acontecendo na
sala de aula se relaciona com os significados que circulam na comunidade escolar.

Com o diario de campo em maos, procuro nos rastros do vivido em diferentes
instantes e lugares da escola dar sentido as situacfes locais experimentadas tomando como

ponto de partida as representacdes dos sujeitos com os quais dialoguei.

7.1.1 “Mas entdo essa escola é uma fraude”

“Na lingua de sinais todos sdo inteligentes sabem as coisas, mas escrever portugués é dificil...”
(Marina, participante dessa pesquisa)

I na hora do

A frase™ que intitula essa secdo me foi dita, em conversa informa
recreio, por uma professora’? simultaneamente nova na escola e na educacéo de surdos. Por
esse motivo, todas as suas aulas, no ensino médio do turno da noite, eram mediadas por um
profissional surdo (uma monitora) o que aos seus olhos garantiria 0 sucesso da

aprendizagem. Entretanto, ao se deparar com o fato de que no primeiro teste que aplicara

70 As citagBes relativas a essa professora, assim como outras falas de alunos e docentes na secdo 7.1.1 ndo
serdo identificadas com nomes ficticios, pois ndo fazem parte do conjunto de registros relativos a turma em
foco nesse estudo.

™ Nota de campo de 15/04/2002.

"2 A professora havia acabado de ingressar no INES com contrato de professor substituto.
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era necessario traduzir todos os enunciados do portugués escrito para a LIBRAS, conclui
que “eles, coitados, sdo muito limitados, ndo abstraem.”

Ainda que as notas desses testes tenham sido boas, tal resultado nao alterou seu
olhar. A professora atribuiu 0 bom desempenho dos alunos no teste a traducéo realizada
pela monitora, minimizando o fato de que eles realmente aprenderam o contetido ensinado,
pois, segundo ela, se ndo demonstravam autonomia na leitura dos enunciados, estariam
incapacitados para a vida e despreparados para receber um diploma de ensino médio “com
essas condicdes”. O oposto a essas condicdes a que ela se referia corresponderia a leitura e
escrita em portugués sem necessidade da mediacdo da lingua de sinais.

Nessa perspectiva etnocéntrica, “somente com a aquisicdo da escrita as pessoas
conseguem desenvolver raciocinio légico-dedutivo, a capacidade para fazer inferéncias,
para solucdo de problemas etc.” (Tfouni, 1997:24). Ou seja, os individuos que ndo léem e
escrevem sd@o incapazes de raciocinar logicamente e portanto de abstrair. No caso dos
surdos a percepcdo dessa professora espelha o discurso historicamente construido de que
essas pessoas possuiriam um pensamento primitivo, ingénuo, s6 podendo efetuar
raciocinios concretos (Lane, 1992).

A equivaléncia entre dominio d escrita e desenvolvimento do pensamento abstrato
caracterizaria um dos mitos do letramento, “isto €, uma ideologia que vem se reproduzindo
nos altimos trezentos anos, e que confere ao letramento uma enorme gama de efeitos
positivos, desejaveis, ndo s6 no &mbito da cognicdo” (Kleiman, 1995), como apontado por
Tfouni (op. cit.), mas em aspectos sociais, tais como ascensao social, garantia de integracao
a vida moderna, emancipacao, etc. Entretanto ndo ha evidéncia acerca da correlagdo entre
letramento e efitos relevantes na diminuicdo em indices de exclusdo social. (Kleiman, op.
cit.)

A representacdo do portugués como a lingua que legitima o conhecimento é téo
forte que a impedia de reconhecer que os alunos, sem duvida, aprenderam o que fora
ensinado. Em nova tentativa de argumentar, li diante dela o teste e lhe afirmei que a minha
condicdo de leitora proficiente em portugués ndo me permitia responder nenhuma daquelas

questdes, pois desconhecia inteiramente os conceitos abordados por sua disciplina. Mesmo

® As citagBes de todos os registros provenientes de conversas informais ou dos depoimentos de alunos e
profissionais participantes dessa pesquisa aparecerdo entre aspas e em italico; e nos casos de depoimentos
mais longos, ou fora do corpo do texto, acresce-se a essa convencdo, a colocagdo da citacdo em boxes.
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assim, a professora manteve sua critica de que naquela escola vivia-se o0 engano, a ilusdo da
aprendizagem ou, em suas palavras, “uma fraude™.

Consultando o Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (1986), o termo
fraude estd associado, entre outros sentidos, as idéias de enganar, iludir, frustrar,
desenganar, privar. Creio que a professora usou o termo fraude em pelo menos duas
direcOes: sentia-se ela mesma enganada por achar que ndo podia confiar no retorno que
seus alunos lhe davam e parecia sugerir que os proprios alunos se enganavam ao se
iludirem que aprenderam algo e, portanto, o diploma que receberiam no final do ano seria
falso, ndo correspondendo ao que se espera de um aluno que concluiu o ensino médio. Seu
olhar para aquela realidade acabou tocando em uma das mais fortes representacfes que
circulam nesse espaco educacional: a crenca de que sO a escrita € adequada a producéo e
avaliacdo de conhecimento, sendo a lingua de sinais insuficiente para tal. “Eles ndo
aprendem porque ndo sabem portugués” € o enunciado que, explicito ou velado, parece
reger o contexto escolar pautando expectativas e agendas pedagdgicas, reforcando a idéia
de que os surdos “nado tém aporte lingiistico para fixar conhecimento.””

Em geral a matéria é copiada do quadro e a evolucdo dos contetdos é bem lenta.
Sujeitado ao portugués, o conhecimento avanga pouco e inimeras vezes perde-se o foco das
aulas e dos conteudos especificos que se tornam reféns das palavras. Professores, em geral,
param o tempo todo para explicar significados de itens lexicais especificos as suas
disciplinas ou do vocabulario mais amplo. Movendo-se em camera lenta, 0 curso dos
programas curriculares tropeca invariavelmente nas palavras, ja que os alunos sdo forcados
a aprender todas as matérias em uma lingua na qual tém pouca fluéncia. Um exemplo
ilustrativo desse impasse: assistindo a uma aula em uma turma de oitava série cujo tema
girava em torno de questbes agrarias e imigragdo no Brasil, os alunos interpretaram os
termos ‘colonia’ e ‘fazenda’, grafados no quadro de giz, respectivamente como perfume e
tecido, ao contrario dos sentidos associados a terra como esperado pela professora.
Reagindo a essa situacao, a professora reclama que ““o ritmo do ensino é muito lento pela

falta de conhecimento dos alunos do portugués.””

™ Fala de uma professora em um conselho de classe do ensino fundamental. (Nota de campo: 4/06/2002)
" Nota de campo: 4/06/2002.
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A representacdo do portugués como condigdo de aprendizagem e a LIBRAS como
lingua inadequada para construir e avaliar o conhecimento constitui uma relagdo altamente
conflitante que provoca privagdes para todos os sujeitos envolvidos: frustra-se o professor
por alcancar resultados muito modestos; frustra-se o aluno por ndo se sentir aprendendo.

Nesse caso, a deslegitimacdo da LIBRAS como lingua de instrucdo e corroborada
por uma das monitoras que atua na instituicdo. Em um conselho™ de classe do ensino
médio, concordando com o comentario de uma professora de que a LIBRAS ndo €
adequada como lingua de instrucdo, a monitora declara: “os alunos sabem muito bem
LIBRAS para bater papo, para namorar, mas ndo para a escola.”’’ Para essa monitora, a
falta de sinais especificos para os diversos conceitos do conhecimento escolar dificulta a
aprendizagem, crenca generalizada entre os professores ouvintes. A representacdo da lingua
de sinais como deficitaria para 0 mundo escolar quando confrontada com o portugués
embaca o entendimento de que os conceitos académicos ndo se reduzem ao léxico que 0s
veiculam, mas é necessario que se promova um processo de construgdo dos conceitos
propriamente ditos. Além disso, ndo se leva em consideracdo que enquanto a lingua de
sinais ndo for usada de fato como lingua de instrucdo por usuarios fluentes, ndo é possivel a
criacdo de sinais para os saberes escolarizados. E ai parece residir um dos grandes dilemas,
a meu ver: por um lado a lingua de sinais que media as interacGes em sala de aula esta nas
méaos de professores pouco proficientes e por outro o monitor, quando convocado para
auxiliar, em geral ndo estd previamente preparado para exercer essa funcdo. Esta situacao
facilmente leva & impressdo de que “nem na lingua de sinais eles aprendem”’®, como me
disse uma professora em uma conversa informal. O que parece emergir desse constante
embaraco nas diferentes salas de aula é a urgente necessidade de se refletir as condigdes
lingUisticas e pedagogicas de producdo da aprendizagem.

E nesse embarago que se constitui um outro sentido para a “fraude” evocada no
comentario da professora acima mencionado. Discutindo a aprendizagem da lingua escrita
por surdos, Sanchez (1999) declara que a educacdo de surdos € uma “enorme e duradoura

fraude” (p.36), denunciando que os surdos egressos dos sistemas escolares ndo dominam a

76 Nota de campo: 25/04/2002.

" “Embora, muitas vezes, aceite-se a lingua de sinais como lingua em circulacdo no ambiente escolar, ela é
vista como prética de interagdo entre pares, para trocas de experiéncias cotidianas e informais, e ndo como
lingua em uso para as praticas de ensino.” (Lodi et alli, 2002:40)

"8 Nota de campo: 15/04/2002.
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escrita, nem niveis mais avancados de raciocinio l6gico-matematico. Entretanto, ao afirmar
que a distribuicdo do éxito e do fracasso escolar ndo se d& ao sabor do acaso, atribui 0s
timidos niveis de aprendizagem dos surdos a permanéncia das premissas do oralismo,
apesar da aceitacdo da lingua de sinais: os surdos ainda sdo considerados como cidaddos de
segunda classe, objetos de reabilitagdo, protecdo ou comiseracdo e conseqientemente a
surdez ainda ndo é aceita como parte da condicdo humana. Isto é, para o autor, essas
representagdes sobre os surdos constroem o fracasso escolar e conclui afirmando que este
quadro sé vai se alterar com mudangas radicais nas condi¢fes de aprendizagem oferecidas
aos surdos 0 que ndo se reduz & escolha de metodologias’. Para ele, ha trés condicdes
bésicas a serem atendidas: o oferecimento de intercambios significativos as criangas surdas
por meio de uma rede de interagcdes com usuarios adultos competentes em lingua de sinais;
a garantia de que as informag6es do mundo chegardo aos surdos nessa lingua; e a imersao
nas praticas sociais da lingua escrita em contraposi¢do a situagcdo mais comum em que 0S
alunos séo levados a decorar palavras e mecanizar padrdes frasais.

A critica a pouca qualidade do entorno linguistico oferecido aos aprendizes surdos é
compartilhada por alguns alunos de modo muito claro:

“Para melhorar o ensino é preciso ter lingua de sinais, fazer um curso. Os professores
usam a lingua de sinais muito simples, os surdos néo entendem.”” (Jodo — aluno participante
da pesquisa)

““Se 0 professor sé ensina palavras simples, o surdo ndo aprende.” (Jodo)

“Se 0 professor bota pouca coisa no quadro a gente ndo tem interesse em aprender.”

(aluno de outra turma da Educacdo de Jovens e Adultos / INES)

Os depoimentos acima reportam-se a uma dupla simplificagdo que caracteriza o que
escolas especiais oferecem aos surdos em geral. Como relatado em diversos trabalhos
(Svartholm, 1998; Souza, 1998; Gées, 2000, dentre outros), os professores ouvintes, em
geral, misturam fragmentos das duas linguas (a oral e a de sinais) usando o Iéxico da lingua

de sinais em estruturas frasais da lingua oral o que resulta em uma interacdo bastante

™ Na educacdo de surdos, é bastante comum a busca por uma metodologia “milagrosa”, seja no sentido
clinico da reabilitacdo que os levaria a oralizar, seja em direcdo a aquisi¢do da lingua escrita. Limitado ao
plano estrito das linguas (oral ou escrita), o debate educacional ndo avanga. Até mesmo algumas discussdes
em torno de uma proposta bilinglie acabam muitas vezes por se transformar “em mais uma grande narrativa
educacional que conserva as mesmas representagdes sobre a surdez e os surdos” ndo passando de mais uma
escolha técnica. (Skliar, 2003)



191

truncada. Essa superposi¢do de modalidades é denominada de portugués sinalizado, inglés
sinalizado, conforme o pais (Lane, 1992; Fernandes, 1989).

Em decorréncia da pouca proficiéncia em lingua de sinais, os professores ouvintes
também simplificam a escrita apresentada aos surdos. Essa simplificacdo nédo se refere
apenas ao tamanho dos textos, mas sobretudo a pratica de evitar oferecer textos originais
(de livros ou de jornais, por exemplo), substituindo-os por resumos elaborados pelos
professores. E aqui indago como Souza (2000: 91): “... “mais simples’ para quem, em que
sentido e sob que ponto de vista?” E concordando com autora, prossigo com sua reflexao:
“Do ponto de vista linglistico, que é o ponto que interessa aqui, € bom lembrarmos que
para o sujeito inscrito na linguagem nada é simples, a opacidade € reinante, todo o texto se
pde como um mistério a ser interpretado.” O ‘simples’ a que os alunos acima se referem me
parece ser a percep¢do que tém do efeito das simplificacfes operadas em ambas as linguas.

7.1.2 A surdez como experiéncia visual: “(...) sdo as imagens que ficam na memoéria.”*°

Diante dessa situagdo, alguns alunos apontam saidas que lhes proporcionem um
caminho mais produtivo na aprendizagem. Apo0s assistir uma aula em uma turma do
terceiro ano do ensino médio, dois alunos espontaneamente conversam comigo e aproveito
para Ihes perguntar sobre o que seria melhor para os surdos entenderem os conteudos. Eles
me dizem que a lingua de sinais, embora fundamental, ndo é suficiente, ainda que o
professor fosse fluente; € preciso que se acrescente a imagem e sugerem: primeiro a
professora daria aula em lingua de sinais, depois passaria um filme, por exemplo, 0 que
permitiria que o aluno surdo fizesse ligacdes entre o que o que foi “dito” e o filme e, por
ualtimo, o texto em portugués. Um deles acrescenta que “sdo as imagens que ficam na
memoria” , afirmando que sdo esses textos visuais que sdo recuperados nas conversas entre
eles.

Skliar (2003b) argumenta que a experiéncia visual dos surdos ainda ndo se tornou
um objeto de estudo importante nos projetos escolares, j& que os aprendizes surdos
continuam sendo pensados do ponto de vista da limitacdo auditiva, localizados no discurso

da deficiéncia. Por essa razdo, segundo o autor, quando se comenta que 0s surdos sdo

8 Nota de campo: 29/04/2002.
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sujeitos visuais, esse reconhecimento muitas vezes esta restrito ao simples fato de as
linguas de sinais serem produzidas e percebidas visualmente. Para ele, no entanto, a
experiéncia visual dos surdos vai muito além dos modos de produzir e compreender sinais,
“envolve, na verdade, todo tipo de significacbes comunitarias e culturais” (p.102) e é
crucial nos processos de escolarizagdo, como 0s comentarios dos alunos mencionados
acima confirmam. Alguns exemplos dessa experiéncia visual, citados pelo autor, seriam: as
formas de nomeacdo dos outros através de sinais que caracterizam tragos visuais das
pessoas; metaforas visuais; humor visual; a defini¢cdo de categoria de tempo na lingua de
sinais por meio de figuras visuais; a sugestdo pelos proprios surdos de didaticas e
estratégias visuais de ensino, como acima exemplificado; a rotacdo do corpo nas tomadas e
trocas de turno nos didlogos e para marcacdo de diferentes personagens em narrativas;
literatura visual em lingua de sinais (por exemplo, narrativas, poesias, lendas etc) etc.

De acordo com essa visdo, Lebedeff (2004) levanta a hipotese de se considerar a
possibilidade de um letramento visual, salientando a importancia de os profissionais
envolvidos com a educagéo de surdos refletirem sobre o papel da imagem na apropriagdo
do conhecimento. Gesuelli (2004) pesquisando o impacto da imagem nas praticas
discursivas de alunos surdos também corrobora essa visao.

Nas palavras de uma professora e pesquisadora surda brasileira, fazer uso de
recursos visuais na comunicagao

“significa para nos, sujeitos surdos, um resgate cultural, uma possibilidade de recriarmos
no interior do curriculo, nossa cultura, nossa lingua, nossa comunidade, principalmente,
representar a surdez enquanto uma diferenca cultural e ndo uma deficiéncia. Isto significa
olhar a surdez a partir de seus tracos culturais afastando-se do olhar patolégico, da
enfermidade e da normalizacdo.” (Rangel, 1998) [grifos da autora]

Retomando o relato da conversa acima referida, indago aos alunos se poderiam falar
um pouco mais sobre o ensino de portugués prestando um depoimento para a minha
pesquisa. Convite aceito por um deles, gravo sua opinido e sugestbes. Em sua
argumentacdo, a queixa que marca inimeros depoimentos de diferentes alunos nesta
instituicdo: ““O portugués aqui é fraco.””®! E para esse aluno, além do uso de imagens, o que
fortaleceria o ensino seria 0 uso de livros: “no INES, é tudo através do caderno, explica,

fala, eu sinto muita falta nisso, &€ muita perda de tempo. Melhor é pelo livro (...) 0 mais

8 Nota de campo: 2/05/2002.
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importante é o livro (...)”” E comparando com o que ja viveu em escolas regulares me diz: “
...0 ouvinte oraliza e 1€ o livro. No fundo, apesar da lingua de sinais, 0 ensino é a mesma
coisa. (....) O ouvinte oraliza, fala, fala e o surdo tem a lingua de sinais.” Em sua defesa
por um ensino mais produtivo explica que “um livro junto com a lingua de sinais € muito
importante porgue o desenvolvimento é mais rapido.” O que esse aluno parece reivindicar
é a necessidade de se ampliar o acesso a informagéo. Creio que ele vé o livro como um
instrumento importante para isso, além do bem simbdlico que este objeto representa nas
instituicdes de educacdo e na sociedade em geral.

Em geral, pelos depoimentos aqui gravados e pela minha propria experiéncia com
jovens e adultos surdos, uma das fontes geradoras de angustia e de uma sensacdo de
apartheid cultural é a falta de meios acessiveis para se manterem em contato com as
informac6es do mundo. Programas legendados, servicos de intérprete, aprendizagem da
lingua de sinais pelos profissionais ouvintes das escolas sdo demandas constantes ndo so
em seus depoimentos, quanto nos de outros surdos como se pode constatar em estudos
baseados em relatos de jovens e adultos surdos (Botelho, 1998; Miiller, 2002; Giordani,
2003), em comunicacdes de congressos (Curione,1998) e nas lutas empreendidas pelas
entidades de surdos como a FENEIS.%

Um outro importante aspecto ressaltado pelo aluno foi sua avaliagcdo do ensino de
portugués em relacdo as diferencas nas condi¢cfes de aprendizagem entre os alunos de uma
mesma turma: “Alguns demoram, alguns conseguem, na minha opinido é separar esses
grupos, se ndo fica muito dificil dois grupos na mesma turma.” O aluno estava se
referindo & experiéncia do trabalho de portugués como segunda lingua® que ele viveu, mas
que naquele ano de 2002 ja havia sido extinto.

Do mesmo modo, um outro aluno também do ensino médio, preocupado em
concluir sua escolaridade sem conhecimentos suficientes de portugués me falou de seu
desejo de lutar para resgatar essa proposta. Uma noite, ao chegar a escola, para cumprir
minha agenda de trabalho de campo, fui surpreendida por esse aluno, que eu ndo conhecia e

que me aguardava na entrada. Disse-me que sabia que eu estava fazendo uma pesquisa e me

8 0 site da FNEIS — www.feneis.com.br — mantém informes atualizados das conquistas, reivindicaces e
lutas da comunidade surda brasileira.

8 Como ja explicitado no capitulo 1, no projeto de ensino de portugués como segunda lingua, realizado no
INES de 1997 a 2001, no horério das aulas de portugués a organizacéo dos alunos por turma cedia lugar ao
agrupamento por niveis.
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prop0s uma investigacdo que ele gostaria de fazer para provar que o ensino de portugués
por niveis era mais adequado. Infelizmente, apesar de ter marcado alguns encontros com
ele para ajuda-lo nesse projeto, ndo tive tempo para contemplar sua demanda, mas foi um
inesperado que parecia ecoar a idéia de que ndo sé o ensino de portugués como segunda
lingua produziu efeito, como também demonstrava o0 quanto os alunos desejavam que
algum investimento fosse empenhado para melhorar o ensino de portugués. Nao é demais
assinalar a contradicdo que essas demandas sugerem: o portugués como principal eixo do
ensino, no sentido de que todas as aulas se apdiam em textos escritos, ndo tem garantido
aos alunos, apesar de anos de escolaridade, um contato mais fecundo com a lingua. Uma

outra aluna®, também do ensino médio, avalia essa situacdo de modo bastante contundente:

“Nao é s6 o portugués que € fraco aqui no INES. Em todas as matérias parece ensino para
bebé (...) Isso acontece porque o professor pensa que o surdo tadinho tem dificuldade de
aprender, entdo faz resumo, passa a mao na cabeca. (...) Os professores pensam assim,
ficam mimando os surdos. Como mudar essa situagdo? E muito dificil aqui no INES, aqui
no Brasil o crescimento é muito demorado. Os surdos estdo dormindo, eles precisam
brigar por seus direitos, reclamar. A minoria reclama, a maioria é parada.”

A aluna parece se reportar a reducdo dos curriculos (“faz resumo”) e a
simplificacdo do portugués dos textos (“ensino para bebé”) que alguns professores de
diferentes disciplinas com quem conversei admitem efetuar. Tal situacdo parece configurar
um preocupante circulo vicioso: os surdos ndo aprendem as diferentes materias (inclusive
portugués), porque ndo sabem portugués e ndo sabem portugués porque supde-se que ndo
sdo capazes de aprender. E desse quadro sem saida deriva-se ainda algo mais preocupante:
se 0s contetdos curriculares e o portugués dos textos sofrem reducBes, as baixas
expectativas sobre o rendimento dos alunos se conservam e podem moldar o projeto
pedagdgico, tornando invidvel o enfrentamento do fracasso escolar e profissional,
insucessos que se acumulam historicamente nessa realidade.

Mas a realidade ndo é assim tdo monolitica, compacta. H& outros dizeres, ndo s6 dos
surdos, que reagem e apontam outros caminhos. Em conselho de classe, em meio a uma

discusséo sobre as dificuldades dos professores em lidar com as questdes de aprendizagem

8 Nota de campo: 8/07/2002.
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dos surdos, a professora Luiza, participante dessa pesquisa, declara: “Esses professores
surdos s&o chaves no INES. Eles conseguem o que nés ndo conseguimos.” %

Embora ndo tenha alcangado repercussao no contexto em que foi dito, é bastante
nitido o contraste que esse enunciado estabelece com as reflexdes acima expostas. Nesse
momento, a professora autora dessas palavras, parece efetuar importantes deslocamentos no
universo de significados hegemonicos sobre a surdez: reconhece ndo s6 a importancia da
lingua de sinais como lingua de instrucdo e a possibilidade de intercdmbios significativos
entre profissionais e alunos surdos, como também redimensiona seu olhar para si mesma
como ouvinte nesse contexto tecendo uma auto-avaliacdo que poderia levar a rediscussao
do fazer pedagdgico nessa escola. Inspirada em suas palavras, creio que sua fala é chave
para a discussdo das representacGes ouvintistas que circulam fortemente na escola
impedindo a construcdo de um trabalho pedagdgico mais produtivo e prazeroso para todos.

ApOs essa panordmica do campo, passo aos registros gerados em uma turma da
Educacgdo de Jovens e Adultos do INES. Com base nos depoimentos dos alunos dessa
classe, dos seus profissionais ouvintes e surdos, apresento uma analise sobre a distribuicéo
das representacdes discursivamente construidas acerca das linguas por esses participantes

por meio das quais se constituem como estabelecidos e outsiders.

7.2 RepresentacOes de estabelecidos e outsiders: apresentagdo de uma cena de
sala de aula e andlise de depoimentos

Ao tentar triangular os diversos pontos de vista presentes nos registros, vozes se
entrelacam e a0 mesmo tempo se deslocam umas das outras, ecoando representagdes que
cristalizam significados ou se insurgem ao que parece naturalizado. Ora 0s proprios surdos
(alunos e educadores) aderem ao discurso hegemonico alimentando as narrativas canonicas
sobre as linguas e sobre si mesmos, ora reivindicam outros sentidos que desafiam esse
olhar. Professores ouvintes ora admitem a dificuldade de aprender lingua de sinais e
portanto de interagir com os surdos em sala de aula o que de algum modo pde em discussdo
0 lugar de autoridade do professor e também de um certo angulo, assumidamente ou nao,
leva a lingua de sinais para uma condi¢do de lingua; ora a olham como mero cédigo,

insuficiente para mediar a construgdo de conhecimento reafirmando a primazia do

8 Nota de campo registrada em conselho de classe: 30/04/2002.
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portugués e o estigma em torno da crenca de que os alunos contariam com recursos
limitados em sua lingua natural para aprender.

S80 essas instabilidades e contradi¢fes que permeiam a analise dos registros e
movem as hipoteses de interpretacdo que proponho em busca de possiveis respostas para a
questdo norteadora desse estudo:

Que representagdes sdo construidas por surdos adultos, alunos de uma turma da

Educacdo de Jovens e Adultos do INES, por seus professores ouvintes, pela

professora surda e pelo monitor surdo sobre as linguas com as quais convivem

(portugués e LIBRAS)?

Assumindo que a voz citada é alterada na e pela escrita, passo a analise dos registros
gerados no contexto de pesquisa em foco. Primeiramente apresento uma cena de sala de
aula para dar uma idéia das questdes enfrentadas pelos participantes nas interagcdes em sala
de aula. Em seguida procedo a andlise dos depoimentos, registros centrais desse estudo,
relativos aos participantes dessa pesquisa com suas maneiras de saber, seus modos de
“arranjar um dito” (De Certeau, 2001: 153)

7.2.1 Uma cena de sala de aula

Dos varios registros gravados em video, 0s momentos que me pareceram mais
significativos a essa discussdo dizem respeito a uma aula, na turma focalizada, em que a
professora Juliana, com base em textos dos alunos, trabalha alguns aspectos lingisticos
que ela considera importantes de serem ensinados. A aula, gravada no dia trés de junho de
2002, tem duracgéo de trés tempos de 45 minutos. Nos dois primeiros tempos, a professora
esta sozinha interagindo com os alunos e no terceiro tempo, participa da cena, Camila, a
professora surda. Meu interesse, nesse recorte, € dar relevo a trés questbes: o papel da
lingua de sinais como lingua de instrucdo permitindo a co-construcdo de conhecimentos e
significados; aspectos culturais que intervém em um contexto escolar bilingiie como esse;
duas diferentes configuracbes das relacbes em sala de aula em que vamos examinar as
posicOes de estabelecidos e outsiders ocupadas pelos participantes no desenrolar da aula.

Antes de iniciar a analise desses fragmentos, € preciso esclarecer que, nesse dia,
havia a presenca de alguns alunos de outra turma da mesma série que pediram para

participar porque estavam em tempo vago. Esses alunos receberdo a designacdo de AeB e
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os demais continuam sendo identificados por seus nomes ficticios. E importante frisar que a
professora tenta se comunicar em lingua de sinais, mas como tem pouca proficiéncia nessa
lingua usa a modalidade oral do portugués junto com o0s sinais 0 que resulta em
dificuldades de interlocucdo com os alunos. E possivel que a traducdo da sinalizagdo da

professora parega truncada em funcdo de sua dificuldade com a lingua de sinais.

Momento 1
A professora esta escrevendo no quadro duas frases para ensinar um dos empregos
do verbo ser com o0s quais os alunos costumam ter muitas dificuldades: dentro de uma
chave, formando um par, as frases sdo: ‘Meu nome é Juliana’ (circulando a forma ‘€¢”) / “‘Eu
me chamo Juliana’. Seu objetivo € tentar explicar esses diferentes modos de fazer
referéncia ao préprio nome.

Juliana — Prestem atencdo. Olhem para ca. Tem dois verbos no portugués para
chamar as pessoas. Meu nome € Juliana. Precisa sempre colocar o verbo, sempre,
sempre precisa escrever ‘meu nome €’ ou também pode ser ‘eu me chamo Juliana’.
O sentido é assim: chamou, chamou, chamar a pessoa? [faz um sinal de chamar por
alguém] E? Nio. E diferente, o sentido é diferente. Qual é o sinal de ‘chamo’
correspondente a frase ‘eu me chamo Juliana’? [apontando para o quadro]

A — Chama é diferente, tem um sentido diferente. Por exemplo, chamar é de chamar

pelo nome.

Agora a professora vai ao quadro e escreve: ‘Eu ndo me chamo Luis.” E faz
um traco unindo o ‘eu’ e 0 ‘me’. A turma olha pra o quadro atenta. A professora
interpreta essas frases em lingua de sinais. Em seguida escreve ‘N0Os nos’. Faz o
sinal de exemplo e diz que o que esta ensinando é dificil.

Juliana — Agora vamos fazer um resumo, porque no portugués precisa de verbo,
saber 0 nome de cada um, das pessoas, entdo tem que escrever 0 nome das pessoas.
O certo é vocé esta chamando. E vocé, como é seu nome?

A — (o aluno usa o alfabeto manual para digitar seu)

Juliana — Agora vou apagar tudo aqui.
O aluno A, percebendo a dificuldade de compreensédo de todos se levanta e escreve
no quadro ‘Eu me chamo Antonio’. (nome ficticio) Ele tenta ajudar, mas ao que parece esta

apenas repetindo o modelo frasal fornecido pela professora e atuando como um intérprete.
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Juliana — Faz uma outra frase diferente com a palavra me. [dirigindo-se a turma]
Figuem atentos ao que ele vai fazer.

A — [em pé no quadro] Eu estou tentando pensar aqui, fazer uma frase aqui. [Ele
escreve: ‘O meu nome € Antonio.” Sinaliza para a turma dizendo: Em lingua de sinais é
assim. [Faz o sinal de ‘é’ e pergunta]: Vocés entenderam? Concordam? [todos concordam]

Os alunos comegam a discutir entre eles sobre 0 assunto tratado.

A (dirigindo-se para a turma) — As frases sdo diferentes, mas se parecem, né? O
‘chamar’ e o ‘€’ € um pouquinho parecido.

A professora, paralelamente a discussdo dos alunos, tenta explicar para o aluno
Felix a diferenca entre ‘chamar’ e ‘é’, que ele ndo estava entendendo. Em seguida ele vai
ao quadro e escreve ‘Eu tenho 16 anos’. Ao mesmo tempo os alunos estdo chamando a
atencdo de um grupo, dizendo que a professora estd dando aula. E Leticia diz:

N&o pode acabar, precisa continuar, porque precisa entender.

B - (se dirigindo para outra aluna) — A professora esta passando as coisas de forma

confusa. Vamos ver se a gente vai conseguir entender, ne?

Leticia (se dirigindo a um aluno) — Para, presta atencdo, a aula é importante e eu
quero entender.

Segue-se um momento de dispersdo enquanto Felix continua no quadro tentando
esclarecer sua duvida. Levanta duas hipdteses na tentativa de entender o que a professora
esta tentando ensinar escrevendo no quadro as seguintes frases: ‘Eu tenho 33 anos’ / * Eu,
tenho, 33 anos.” Juliana se esforca para explicar, mas ele volta ao seu lugar sem entender.
Tentando retomar a atencdo dos alunos, a professora pergunta se todos entenderam e

verifica que um outro aluno, Mauricio, estd muito confuso. Dirigindo-se a ele:

Juliana— Por que que n&o pode? [referindo-se a frase de Felix] E obrigado botar o
nome.

A— Vamos esquecer o Felix. Presta atencéo, presta atencéo. Presta atengdo. Vamos
esquecer o Felix, apaga o Felix. Eu, eu e escreve no quadro: ‘Eu, tenho ,hum,
vamos supor, 21 anos.” Agora no ‘eu’ ndo precisa colocar virgula. Vocés estao
entendendo 0 que esta escrito aqui? Quem, quem, quem é essa pessoa? E vocé, é
outra pessoa? Nao. Quem? Eu, entdo sou eu, Flavio, eu que tenho 21 anos. A
melhor coisa para vocés compreenderem melhor a frase [apaga ‘tenho 21 anos’ e
escreve ‘Eu, A, tenho 21 anos.” Sublinha seu nome. Os alunos estdo olhando
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atentamente]. Eu, € o nome do Felix porque ele ta falando, agora quem fala sou eu,
se eu ndo colocar A, ninguém vai saber quem €. Eu, eu, quem é? Entdo ¢ melhor
colocar ‘Eu, A’, entdo ja se sabe quem &, eu sou a pessoa, entendeu?

A partir dai, segue-se uma longa discussao entre Mauricio e 0 aluno A
.Mauricio, tentando se inserir no tema da aula, langa méo de um outro exemplo em
que ele quer saber se ao escrever ‘eles’ é preciso explicitar os nomes a que o
pronome se refere. Vai ao quadro, escreve a frase ‘Eles Jodo e Kétia sdo casados’,
mas a professora ndo entende sua pergunta e ele volta com um ar de contrariedade
ao seu lugar. Embora a professora tente aproveitar o exemplo do aluno, novamente
perde-se o foco da aula que era relativo a um dos empregos do verbo ser. Nesse
momento ha outra vez muita dispersdo, com alunos brincando e falando de outros
assuntos. Em seguida, a professora surda Camila aparece na porta da sala de aula,
pois enganou-se, pensando que estava na hora de sua aula. Estamos no inicio do
terceiro tempo de aula. Ha4 uma répida conversa sobre o engano entre Juliana e
Camila e alguns alunos e como esta estava livre naquele momento, Juliana pede que
ela entre para ajudar. Depois de uma rapida explicacdo de Juliana para Camila

acerca do topico inicial da aula, Camila entra em cena.

Momento 2
Juliana reescreve no quadro as frases com que iniciou a aula: Meu nome é
Juliana. / Eu me chamo Juliana.
Leticia— O ‘me’ precisa colocar no meio?
Camila interpreta a pergunta da aluna para a Juliana que diz: — Precisa colocar.

Camila - (cogando a cabeca, com expressdo de brincadeira) — Me botaram pra
explicar. (...) Bom, vou explicar sério agora. Em portugués ‘chamar’ é a mesma
coisa: Por favor, chama ele, chama a professora; por favor chama ele. Agora na
frase ‘eu me chamo’, na lingua de sinais é assim [e faz a sinalizacao prdpria para
perguntar o sinal de um surdo]. Qual o sinal? Eu me chamo Jorge, sinal da pessoa.
Qual o sinal da professora Juliana? O sinal dela é [faz o sinal da professora], né?
Agora de verdade como é que ela se chama? Chama a professora, chama a
professora. Eu chamo, eu chamo, ndo ta combinando. Chamar é como se vocé
chamasse 0 nome dela. A palavra certa no portugués chamar ¢ assim [faz o sinal de
chamar no sentido de chamar alguém que esta distante] e o sinal assim [faz o sinal
correspondente ao que os surdos usam para identificar o sinal de alguém] é chamar,
é 0 nome.
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O que Camila esta fazendo nesse momento é o que me parece fundamental
de ser sublinhado em relacéo as duas seqliéncias da aula transcritas. Ela aproveita o
conhecimento que os alunos tém de lingua de sinais e de cultura surda para
estabelecer comparacfes entre as linguas e as culturas. Os surdos tém uma dupla
nomeacdo — em portugués e em lingua de sinais. Entre eles, s6 se identificam por
seus sinais que, em geral, ndo tém nenhuma correspondéncia com seus nomes em
portugués. Sdo identificaces criadas por eles e entre eles com base, em geral, em
algum traco fisico da pessoa. (Lane, 1992) Do mesmo modo, eles batizam os
ouvintes com quem convivem. Apos mostrar as diferencas entre os dois modos de
nomeacdo nas duas linguas, volta ao quadro e retoma as duas frases escritas pela
professora ‘Meu nome € Juliana’ / Eu me chamo Juliana’; interpreta as frases e tenta
se assegurar de que os alunos, que estavam absolutamente atentos as suas
explicagOes, entenderam.

Volta-se para a professora e afirma que houve compreensdo. E especialmente
relevante a resposta de um aluno:

A (voltando-se para os colegas) — E diferente chamar e chamar meu nome. Chamo
ela é chamar pessoa, agora a mim mesmo € eu me chamo, esse sinal. Agora tem
duas diferencas.

Cabe frisar que enquanto Camila desenvolvia sua explicagéo, a professora,
apesar de presente, ndo podia tomar parte daquela interagdo em funcdo da
dificuldade de acompanhar a sinalizagdo fluente de Camila. Também ndo era
possivel pela mesma razdo entender bem o que sinalizavam os alunos. Estavam
entre pares e ndo precisavam adaptar o uso da lingua de sinais para interlocutores
pouco proficientes. O profissional ouvinte na verdade é duplamente posicionado
como outsider nessa situacdo: ndo entende o que sinalizam os surdos; ndo conhece
sua cultura.

A professora ouvinte e os alunos surdos tentaram se engajar na tarefa de
construir significados, mas ainda que com um esquema interacional pouco rigido,
permitindo a intervengdo dos alunos o tempo todo, ndo foi possivel garantir a

agenda da professora.
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Mais uma vez nos vemos diante da uma questdo que emerge na analise dos
depoimentos dos participantes desse estudo: conhecer as caracteristicas linguisticas
e culturais das pessoas surdas inscritas no mundo da linguagem pela lingua de sinais
é crucial para se alcancar resultados positivos no contexto aqui focalizado.

Dado esse rapido exemplo de algumas das questbes importantes que
caracterizam as interacGes em sala de aula, seguimos para o conjunto central de
registros dessa pesquisa: os depoimentos de alunos surdos e profissionais surdos e

ouvintes da turma focalizada.

7.2.2 As perguntas geradoras dos depoimentos e seus efeitos

Relembrando o procedimento adotado para a producdo dos depoimentos®™ dos
alunos gravados em dezembro de 2002, elaborei quatro perguntas que funcionaram como
topicos para que eles discorressem sobre o ensino de portugués abordando questées como
leitura, escrita e avaliagéo escolar.

As perguntas foram invariavelmente respondidas com as dificuldades que
enfrentaram com o portugués em todas as escolas por que passaram até aquele momento,
incluindo a atual. Nao houve praticamente nenhum depoimento que se referisse a sucesso
na aprendizagem.

E bastante enfatizado o pouco conhecimento do portugués, em geral representado
pelo termo ‘palavras’. Os poucos exemplos de éxito na aprendizagem de portugués sempre
mostram tentativas, muitas vezes frustradas, de memorizacdo de palavras soltas e o uso da
cépia como recurso para nao esquecé-las (““eu s6 decoro mesmo as palavras que o
professor escreveu...” - Sergio)

O que salta aos olhos, nesses depoimentos, é a forte énfase na dificuldade e ndo na
aprendizagem como fora indagado por mim. Ao lhes pedir que contassem um momento
significativo de aprendizagem do portugués, usaram o espago da entrevista ndo para dizer o

que sabem da lingua, mas para afirmar o quanto é dificil apre(e)ndé-la. E como se a lingua

% Dada a importancia que esses registros tomaram, voltei a solicitar depoimentos dos alunos para
complementar informacGes pessoais, em julho e agosto de 2004, como ja mencionado no capitulo VI.
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portuguesa lhes escapasse o tempo todo e as palavras com que metonimicamente se referem

ao portugués estivessem em desordem:

“Sozinho em casa eu escrevo frases, pergunto para meu pai se esta certo ou
errado. Ele fala ‘que confuséo, o portugués esta errado, todo torto, todo fora de
ordem.” Eu sinto que € dificil, que é confuso, que é dificil combinar as
palavras.” (Lucio)

Quanto ao tipo mais adequado de avaliacdo (escrita ou em lingua de sinais), apenas
quatro dos dez alunos entrevistados colocam claramente suas escolhas — um endossa as
provas escritas e trés preferem provas em lingua de sinais assumindo que facilitaria o
desempenho dos alunos.

Falam muito da dificuldade de traduzir em portugués escrito o que pensam e sabem
em lingua de sinais. Como diz Lucio, em lingua de sinais tudo combina, mas quando €

preciso escrever “nao da”.

O aluno Josué, justamente aquele que é apontado por todos os professores como um
aluno-problema por ndo saber lingua de sinais como os demais, pondera sobre a
capacidade dos professores produzirem avaliagbes em lingua de sinais afirmando que

eles precisam fazer cursos para aprenderem a LIBRAS.

Nos depoimentos®’ dos professores ouvintes, também registrados em dezembro de
2002, héa duas fortes tendéncias: o foco na dificuldade de aprendizagem dos alunos e a
atribuicdo do fracasso escolar quase exclusivamente aos mesmos. Como nos dizeres dos
alunos, h& parcos e pouco contundentes exemplos de éxito na aprendizagem. Quase
todos os olhares reforcam o que falta, o que é mal sucedido. Essa idéia ainda é mais
intensificada pela reiterada meng@o a um aluno novo na institui¢do, ingressante no ano
anterior ao da realizacdo desta pesquisa de campo — 2001, destacado principalmente por
n&o ter lingua de sinais: “A gente tem o0 Josué que veio 0 ano passado aqui pra escola,

que veio sem lingua de sinais, ele ta sem lingua.” (prof? Rose)

8 Em julho e agosto de 2004, conforme explicitado no capitulo VI, solicitei novamente o depoimento dos
professores ouvintes sobretudo para indagar questdes que me pareceram importantes e ausentes nos primeiros
registros: interesse e expectativas no trabalho com surdos e seus processos de aprendizagem de lingua de
sinais.
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Segundo todos os professores, essa falta impossibilitava quase inteiramente seu
processo de aprendizagem. Embora os outros alunos dominem a lingua de sinais, Josué
parece estar sendo tomado como parte de um todo, afinal aqueles sdo como ele
descredenciados em sua capacidade de apropriacdo do conhecimento escolar. Josué, em
quase todos os depoimentos dos docentes, aparece como um exemplo maximizado de
impossibilidades, de faltas, de fracasso escolar. Metonimicamente, mas com efeito de
hipérbole, Josué é a turma e é os surdos. Apartado do conjunto € visto em close como
um “sem lingua” e sem condigdes de aprendizagem.

Morin (1996), ao discutir questdes logicas e empiricas de uma epistemologia da(s)
complexidade(s), reflete, baseado em Pascal, que todas as coisas mediatas ou imediatas
estdo conectadas umas as outras: “nada esta realmente isolado no Universo e tudo esté
em relacdo.” (P. 275). Problematizando a nogdo de que o todo seria mera soma das
partes, o autor propde “o principio do holograma: ndo so a parte esta no todo, mas o
todo esta na parte” (p. 279) A parte ndo é um reflexo simples do todo; embora conserve
sua singularidade, a parte contém o todo. Assim, aos olhos dos professores ouvintes,
com excecdo da falta de lingua de sinais que parece ser atribuida apenas a Josué, esse
aluno como parte contém o todo; € como se a turma se sintetizasse nele, ja que as

avaliacdes tecidas sobre ele ecoam o que os docentes ressaltam sobre o todo:

(a) as dificuldades de aprendizagem

“O Josué ndo conseguiu nada, ele ndo entendia nada do que o Marcelo [monitor
surdo] falava. O Josué ndo sabe o sinal de nada. Ele ta aprendendo ainda a lingua de
sinais, entdo é um negocio muito dificil pra ele.”” (prof* Juliana)

Como ocorre com a maioria dos alunos, a mera transmisséo do conhecimento em
lingua de sinais evidentemente ndo resulta em aprendizagem. Entrando em contato com
a agenda do professor no momento exato da aula, as intervengdes do monitor podem se
limitar a traducdes do que Ihe dizem, como se fosse um intérprete, com o agravante de
que muitas vezes ele mesmo desconhece o assunto tratado. A despeito de sua presenca
mimimizar as dificuldades de comunicagéo entre professores ouvintes e alunos surdos,
a participacdo desse profissional tal como praticada ndo e aproveitada em todo seu

potencial. Creio que essa situagdo nos aponta o quanto a lingua de sinais ainda €
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representada como apoio, recurso, ndo tendo ainda alcangado o status de lingua nas
praticas e nos discursos institucionais. Parece-me que o monitor surdo é concebido

como um mero facilitador da comunicacé&o.

(b) o recurso constante a copia sem entendimento

“...ele pra mim € um mero copista. Ele copia tudo que esta no quadro; copia, copia,
copia, agora o entendimento é zero e fica tentando o que a gente chama aqui no
Instituto fotografar. Ele vé o que que é, decora aquela linha, aquele paragrafo, 1&
aquilo exaustivamente até decorar e fica transcrevendo aquilo o tempo todo. Nao sabe
0 que significa, so faz a copia da coisa. Ele vé pela pergunta uma palavra que tenha la
em cima e puxa o paragrafo todo pra resposta. Quer dizer, ele ndo ta entendendo nada,
ele simplesmente fotografou: aqui tem essa palavra na pergunta, la em cima também
tem a palavra no texto, que que ele faz, por via das davidas, pelo sim, pelo nao,
transcreve o paragrafo todo.” (prof® Suzana)

O termo ‘fotografar’ € muito utilizado no INES pelos professores ouvintes para se
referirem ao recurso frequente dos alunos a memorizagdo e copia de palavras e frases.
Empregado de modo contraditério, o termo remete tanto a uma representagdo da surdez
como limitagdo no sentido de que os alunos sé seriam capazes de executar tarefas
mecanicas na leitura e na escrita, quanto a uma sensacao de fracasso por parte do professor
ouvinte. Como a professora Suzana, no depoimento acima, a maioria dos professores se
queixa de que, apesar de seus esforcos, grande parte dos alunos sé consegue fotografar
como meros copistas. Uma discussdo mais aprofundada desse impasse demandaria uma
discussdo, na escola, acerca dos pressupostos tedricos e das representacdes que embasam o

trabalho pedagdgico.

(c) a simplificagdo de exercicios como resposta as dificuldades dos alunos na leitura e na

escrita

“...comigo ele rendia, porque as tarefas que eu dava eram bem objetivas.”
(Olivia)
Como discutiremos mais adiante, a simplificacdo é uma estratégia recorrente na
educacdo de surdos dadas as representacdes das linguas em jogo no processo de ensino-
aprendizagem: nas préaticas escolares, nem a lingua de sinais é de fato usada como

lingua de instrugdo, nem o portugués é visto como segunda lingua. Na verdade, a
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referéncia ainda € a escola e os curriculos regulares voltados para estudantes ouvintes.
(Skliar, 1997, 1998, 1999; Lane, 1992; Souza, 1998, Lunardi, 1998, etc.)

(d) o desconhecimento do portugués e a falta de informacdes sobre 0 mundo

“Eu fiz um texto sobre elei¢des e o Marcelo [o monitor surdo] tinha dado todo um
embasamento pra eles que que é elei¢cdes. Eu tinha dado um texto pra eles lerem a
questdo dos partidos e peguei um artigo de jornal sobre isso. O garoto[Josué] botou
uma resposta na prova que ele ndo sabia nada do que a gente mostrou. Ai eu cheguei e
perguntei ““0 que que € isso que palavra é essa, qual o sentido?” Ele olhou e falou
cadeira, ndo tinha nada a ver; uma palavra constitucional, por exemplo. Ele tinha
decorado. “E nas outras matérias, como € vocé?” “Uai, eu decoro tudo.” “E vocé
entende?”” Ele falou: ““N&o, mas eu decoro.” Ele falou pra mim que ele sé decorava;
entdo ele tirava dez em geografia. Ele [aqui leia-se Josué] estuda muito, ele realmente
€ um menino assiduo, mas ndo tem o menor apoio da familia, nada, ele falou. Ele
implorou a mée pra aprender a lingua de sinais, ele ndo entendia nada , nao sabe de
nada que esta acontecendo. E isso que tem que ser revertido. Tem que reverter esse
quadro do INES.” (prof? Juliana)

(e) a falta de estudo

“E 0 seguinte, 0 Josué comigo ele teve um desempenho até razoavel porque as minhas
avaliagOes todas, praticamente sem excecdo foram do tipo pesquisa. Ele copia a
matéria, ele € um menino assiduo, interessado e tal. E como se fosse um estudo e ai ele
conseguia fazer. Nao € que ele estivesse articulando as coisas, mas ele conseguia buscar
a informacgdo no lugar certo. Nesse sentido ele € capaz. Eu acho que tem outras coisas
que a gente precisa, por exemplo, tem conceitos que sdo fundamentais, por exemplo, que
que é estudar, eles ndo sabem. Eles ndo tém noc¢ao do que é estudar.” (prof?® Olivia)

Nesses dois Ultimos depoimentos pode se ver com mais clareza a articulagdo entre
Josue e a turma partilhando das mesmas questdes. Quando a professora Juliana diz que é
preciso “reverter esse quadro do INES”, Josué passa a ser o todo com a auséncia de
interacdo com a familia, além das dificuldades em portugués. Do mesmo modo, na fala de
Olivia, ele aparece misturado ao conjunto de alunos quando ao pensar em Josué ela se
refere a um ‘eles’ que “nédo tém nocéo do que é estudar”.

Embora posicionado como mais outsider do que os demais, Josué é o nico aluno a
apontar explicitamente as deficiéncias dos professores em lingua de sinais como uma causa
importante para o fracasso escolar dos surdos, seja na escola regular (“Eu repeti de ano, por

causa da dificuldade de comunicacdo do professor, porque ele ndo tinha lingua de
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sinais.”), seja na escola atual (““...0 professor é que precisa fazer um curso de lingua de
sinais para melhorar e passar pra gente muitas coisas importantes.”) Josué parece assim
encarnar o conflito lingiistico central desse contexto: em um espaco escolar em que 0s
ouvintes, ainda que estabelecidos nas relagdes institucionais de poder, se véem obrigados a
aprenderem lingua de sinais, como conviver com um outsider que espelha essa ordem e ao
mesmo tempo exibe as dificuldades inerentes ao processo de aprendizagem de uma lingua
como vivem os professores ouvintes em relacdo a LIBRAS?

No rastro dessas reflexdes, passo a discutir com base nos depoimentos dos alunos e
profissionais participantes dessa pesquisa, as representacdes gque posicionam ouvintes e

surdos como estabelecidos e outsiders.

7.2.3 Olhares que constroem os surdos como outsiders

Nesta se¢do vou apresentar primeiramente como o0s proprios alunos surdos se véem
no olhar da familia (A) e da escola regular (B). Na sequiéncia, vou discutir como sdo vistos
os surdos como aprendizes (C) por eles mesmos e pelos professores ouvintes (D) e as
representacdes das linguas ai imbricadas.

Embora eu ndo tenha dirigido perguntas especificas sobre os contextos da familia e
da escola comum, em todos os depoimentos, sem excecdo, hd mencles as interacbes
vividas por eles com ouvintes nesses espacos sempre referidas como experiéncias penosas
focalizadas no portugués oral que Ihes excluia de qualquer interlocucéo significativa. Como
as vozes da familia e da escola regular séo trazidas pelos alunos surdos e ndo pelos agentes
desses contextos, vamos verificar um tom de desabafo e critica. Como diz Camila, a
professora surda, “é costume dos surdos contar a vida deles, porque eu acho que o que
acontece na vida deles, dentro da familia, eles ficam tentando relatar(...)Acho que € uma
forma de desabafo.”

A) Os surdos nas relacdes familiares: o portugués oral representado como fator de
excluséo
““Entdo quando eu fui crescendo, meus pais tinham muita dificuldade
de falar comigo, ndo conversavam comigo talvez porque eu
fosse uma pessoa surda.” (Marina)
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No discurso acerca de suas relacdes familiares, os alunos focalizados atribuem ao
portugués oral a exclusdo a que foram submetidos. O portugués oral é portanto
representado como um forte entrave nas relacfes entre surdos e suas familias ouvintes e
dai decorrem outras representacdes que atribuem aos surdos a condi¢do de incapacidade,
como veremos mais adiante. Todas as familias dos alunos participantes dessa pesquisa sao
ouvintes e, como tal, ndo puderam oferecer a seus filhos uma primeira lingua de fécil
acesso para eles que, neste caso, seria sem diavida a lingua de sinais. Esta situacdo ndo é
exclusiva dos alunos participantes desse trabalho.Lamentavelmente esta € a realidade que a
maioria dos surdos enfrenta: os pais se desesperam (“Minha familia ficou desesperada
porque eu era uma pessoa surda”(Sergio), ao constatarem a surdez do filho, sentem-se
impotentes e, em geral, quando tém recursos, procuram orientacdo médica que
invariavelmente lhes aconselha um servico fonoaudidlogo para que a oralizacéo,
supostamente entendida como acesso ao portugués, se realize.

A visdo negativa da surdez “estad centralizada na idéia de que ha um componente
bioldgico ausente chamado “audi¢do” como se esta condicdo fosse fundamental a vida.”
(Hoffmeister, 1999) Esse olhar cunhado como visdo patoldgica da surdez e dos surdos
domina o pensamento da &rea médica e audioldgica que controlam o sentido que os pais
constroem sobre o significado da surdez (Skliar 1997, 1998, 1999; Lane, 1992, 2002;
Hoffmeister, 1999) Com base nessa visao, a surdez e 0s surdos tornam-se um problema, um
“fantasma”, um processo terrivel e dificil de ser vivido. (Hoffmeister, 1999)

Como ja descrito em diversos trabalhos académicos (Souza, 1998; Sanchez, 1999;
Gobes, 2000; Lacerda, 2000; Muller, 2002; Giordani, 2003; Silva, 2005 etc), surdos nascidos
em lares ouvintes experimentam, ao longo da infancia e, em muitos casos, pelo resto da
vida, uma forte sensacdo de isolamento, que na maioria dos casos sO vai ser superada
quando os surdos encontram seus pares, em geral, nas escolas, e aprendem a lingua de
sinais. A inexisténcia de uma lingua comum entre familiares ouvintes e crianga surda,
aliada as dificuldades econémicas dos pais, como é o caso dos alunos participantes dessa
pesquisa, faz com que o surdo seja visto como um peso. E uma boca a mais a consumir 0s
parcos proventos da familia que além disso j& nasce ‘sem comunicagdo’ e portanto
representa na origem e no futuro problemas e auséncia de possibilidade de ajudar seus

familiares a reverter o quadro de pobreza. Um contexto pobre de recursos materiais, pobre
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de informagdes®® que ajudem a enfrentar a situacdo ‘inusitada’ de lidar com um bebé
‘incomunicavel’ pela palavra oral torna-se indspito a presenca do surdo. Nao sao raros os
casos em que se atribuem a chegada de um bebé surdo exemplos de desestruturacdo
familiar: a mée se culpa por ter gerado uma crianca surda; a mée abre mao de sua vida para
cuidar dessa crianga; o pai abandona o casamento e até mesmo a propria familia; os outros
filhos ignoram ou hostilizam o/a irmdo/irmd surdo/a. Em geral, o oposto disso € a
superprotecdo causada pela menos valia com que se representa essa crianca gerando uma
relacéo de tutela que, em muitos casos, se estende pelo resto da vida.

Um ambiente que une caréncia de recursos materiais a sentimentos de rejeicéo, culpa e
desequilibrio do nucleo familiar € a primeira experiéncia de muitos surdos quando vém ao
mundo. E, pelo que constatamos em seus relatos, a sensacao de estorvo, de ndo serem bem
vindos, queridos por aqueles com quem tiveram as primeiras relacdes afetivas permanece
na vida adulta. Provavelmente, sem ter muita consciéncia disso, esses pais, esses familiares
ja estdo traduzindo, desde o inicio para os filhos surdos que sua condi¢cdo no mundo sera
carimbada com o selo da exclusdo. Nos relatos dos alunos, a angustia dessa exclusdo nas
primeiras incursdes ao mundo ouvinte esta claramente registrada pela auséncia de interacéo
por meio de uma lingua comum que 0s posicionam como outsiders no meio
familiar:““Minha familia oralizava comigo, eu nédo entendia.”” (Sergio)

A seqguir, relatos que criticam o isolamento e 0 preconceito a que se sentem submetidos

por suas familias ouvintes:

“Minha familia tem muitas dificuldades, porque tem diversos problemas. Eu
ndo gosto de ficar com eles, eu sou muito afastado deles, eu sou muito
sozinho.(...) Tenho uma irmé& que é melhor, os outros ndo, sdo horriveis. Agora
meus pais sdo um problema sério, eu ndo falo muito bem com eles ndo, meus
avos também. (Mauricio)

8 Em paises periféricos como o Brasil em que faltam politicas publicas para o atendimento de necessidades
béasicas da populagdo, a questdo dos surdos se torna mais dificil. Quadro muito diferente se verifica em paises
como a Suécia (Jokinen, 1999) e em algumas cidades do Estados Unidos (Hoffmeister, 1999), por exemplo,
cujos governos disponibilizam programas em que as familias ouvintes podem, desde o nascimento do bebé
surdo, contar com adultos surdos treinados para ensinar lingua de sinais aos pais e interagir com as criangas
surdas.
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“...meu pai, minha mae tem preconceito comigo, agora meu irmdo me ajuda
muito. Meu pai e minha m&e nunca me ajudaram. (...) Até hoje, 2002, eu tenho
certas dificuldades com a minha mée por falta de comunicagdo. Minha prima,
minha tia me ajudam muito, mas meu pai , minha mée ndo. Eu ajudo muito eles,
mas eles ndo me ajudam.”” (Josué)

Concebidos como incomunicaveis, negada a possibilidade de aquisi¢do natural de
uma lingua, os surdos passam a ser considerados também como incapazes para a
aprendizagem o que se traduz, em muitos casos, no fato de as familias atrasarem o inicio da
vida escolar de seus filhos surdos.

Ainda que possamos ressalvar que o motivo do ingresso tardio de criangas surdas na
escola esteja associado as caréncias do sistema publico de ensino (poucas classes especiais
e apenas duas escolas de surdos na cidade do Rio de Janeiro) ou a desinformacédo dos pais,
0 depoimento de Leticia, que sé comecou a estudar aos dez anos, nos reafirma a presenca

recorrente do olhar que descreve o surdo como incapacitado para a aprendizagem:

“A minha irmd perguntou para a minha mée “A Leticia precisa estudar”, mas a mamae
ndo deixava. “Ela é surda, ndo precisa”. A minha irma falava: ““N&o, ela sabe, ela tem
condic¢des.” Com o tempo , minha irma comecou a reclamar e me colocou na escola, foi ai
que eu aprendi; realmente foi um atraso na minha vida.” (Leticia)

Nesse caso, também ndo podemos deixar de sublinhar o fato de que é uma moca que
nos fala da surdez como impedimento para sua entrada no mundo escolar. Ser mulher, além
de surda, duplica a condicdo de sujeito diminuido, destituido de necessidades de
crescimento existencial. O género participa das representacdes construidas sobre o
individuo. N&o por acaso portanto este, dentre os demais, é o relato que mais claramente
aponta o lugar de incapaz atribuido ao surdo por seu meio familiar.

Em apenas dois depoimentos, é possivel perceber relacdes familiares menos tensas,
entretanto dada a economia com que foram sinalizados ndo parecem ter a for¢a de um
contraponto em relagdo aos outros. Felix limita-se a dizer ““Eu me relaciono muito bem com
a minha familia.”” e Lucio atribui a Deus a sua condicdo de surdo (“Deus quis’). Ambos
sem dar detalhes e sem nenhum entusiasmo especial, afirmam ter boa relacdo com suas
familias.

Em nenhum caso, no entanto, enunciam-se exemplos de convivéncia positiva, seja

no aspecto afetivo das relagdes familiares, seja no que se refere a interacdo. A
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representacdo da surdez como anormalidade e o uso do portugués oral, ainda que ndo
compartilhado pelos filhos surdos, pautaram as relages familiares desde o inicio.

As tentativas de normalizacdo dos surdos, no sentido empregado por Lane (1992),
Silva (2000) e Skliar (1997, 1998, 1999), discutido no capitulo Il, comecam na familia. A
expectativa das familias parece estar relacionada com a quimera de transformar os filhos

surdos em ouvintes ou algo préximo desse ‘modelo’, como nos conta Jo&o:

“Entdo comecaram a se informar onde me colocar para estudar melhor. Entdo
meus pais ficavam muito preocupados comigo e queriam que eu tivesse um pensamento
parecido com os ouvintes. (Jodo)

N&o entender o que dizem em casa, ndo ser compreendido, ndo ter uma lingua
natural a disposicao para o desenvolvimento afetivo e cognitivo sdo as experiéncias de vida
que marcaram a memdria e a histéria de muitos desses alunos e que continuam se

atualizando na vida adulta como lamentam Mauricio e Josué:

“Eu fico em casa, parado, sem fazer nada, fico vendo televisdo, porque ninguém
conversa comigo; fica todo mundo conversando e ninguém conversa
comigo.”(Mauricio)

Até hoje, 2002, eu tenho certas dificuldades com a minha mae por falta de comunicacao.
(Josué)

A despeito das poucas opgdes existentes em termos de instituicfes educacionais
voltadas para surdos no pais, matriculd-los em escolas comuns significa para os pais a
esperanga da fala e da possibilidade de esconderem a surdez de seus filhos. (Lopes, 1998:
111). Josué nos fala disso: Até oito anos fazia fono, s6 oralizacdo. Pedi pra familia pra
entrar para o INES, mas a familia queria que eu entrasse num colégio normal da Praca da

Bandeira (...)

A oralizacdo como dispositivo de normalizacdo e a representacdo da escola comum
como o ambiente normal de aprendizagem se estabelecem gerando dilemas, muitas vezes,

irremediaveis, como veremos a seguir, resultando no abandono dos estudos.

B) Os surdos nas escolas regulares: a representacdo do portugués oral como entrave

para a aprendizagem
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“Entdo o professor falava, falava, eu ndo entendia nada.” (Marina)

Como nas relagBes familiares, a falta de uma lingua comum entre professores
ouvintes e alunos surdos torna a interacdo bastante penosa. Nesse caso, além de
impossibilitar, como na familia, a convivéncia social do ponto de vista afetivo,
inviabiliza a aprendizagem formal. O ensino regular, primeiro contato da maioria desses
alunos com a escola, é rememorado pelo sofrimento que esta situacdo de comunicacgao
gerou. Numa sala de aula em que alunos e professores sdo ouvintes e a lingua de
instrucdo e de interacdo € o portugués oral, o aluno surdo se vé excluido do processo de

construcdo de conhecimento.

“...fui para uma escola publica e 14 com aquela dificuldade eu ndo conseguia
aprender, porque ndo tinha lingua de sinais. Entdo eu perguntava as minhas
dificuldades em portugués. Para mim era uma primeira vez, eu era uma pessoa
surda na classe. Entdo eu perguntava algumas palavras para 0s ouvintes e
como que escrevia aquela palavra e que essa pessoa me explicasse o que estava
escrito. Entdo o professor tinha uma dificuldade enorme para me
passar.(Marina)

Nesse contexto, ambos — professor ouvinte e aluno surdo - séo outsiders. Parece ndo
haver interlocucdo em lingua alguma. E com isso comecam a se construir ou se
consolidar representagdes do portugués baseadas em fragmentos da lingua escrita.
(Svarthlom, 1998; Lodi et alli, 2004) . E predominante, nos depoimentos, a

representacdo do portugués como conjunto de palavras:

*“...fica muito dificil por causa das palavras” (Marina)

Como comentam Lacerda (2000, Souza e Gées (1999), Quadros e Perlin (1997), a
simples inser¢cdo do surdo nas classes regulares ndo levou aos surdos 0 acesso ao
conhecimento, fazendo dos anos de escolarizacdo uma experiéncia enfadonha e sem
sentido, provocando danos em sua auto-estima: “Eu me sinto atrasado, precisava
aprender desde crianca. Agora ja estou atrasado. Agora somos adultos, é se formar e
acabou.” (Lucio)

Apesar dessa sensagéo de inferioridade, Lucio interpela o discurso da escola comum

que essencializa e tenta homogeinizar surdos e ouvintes:
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“O professor me ensinava frases. Era dificil. Eu perguntava. O professor falava ‘pode,
pode, ouvinte e surdo é igua, a mesma coisa’. E dificil para o surdo. Surdo n&o ¢ igual
a ouvinte, é diferente.”(Lucio)

Ao abrigo do velho ideal iluminista — todos iguais — apagam-se as diferengas.
(Sarup, 1996; Peters, 2000) A fala de Lucio questiona esse principio ao negar o discurso
benevolente da igualdade que hospeda o outro desde que este abandone suas diferencas.
E a hospitalidade hostil de que nos fala Skliar. (2003)

Um outro relato interpela a camuflagem das diferengas e o engodo da igualdade
entre os alunos. No ambiente linguistico hostil da escola comum, Heitor encontra uma

brecha que ele astuciosamente utiliza para sobreviver nesse contexto:

“O professor comunicava comigo, eu ndo entendia. Entdo um amigo aqui na sala
de aula, ele tinha um irm&o surdo. Eu sempre conversava com ele, perguntava a ele
algumas palavras, ele explicava, eu tinha ddvidas em algumas palavras, nao conhecia,
ai eu perguntava a ele e ele me explicava...”” (Heitor)

Na perspectiva de De Certeau (2001), Heitor reinventa seu dificil cotidiano na
escola, improvisando um intérprete para ndo sucumbir aquela situacdo de comunicacgao
indspita que vivia.

Essas experiéncias, em muitos casos, vao fixando a crenca de que o surdo é incapaz.
A repeticdo da historia alimenta essa representacdo, culminando na desisténcia da escola

comum e também de escolas baseadas no método oral:

“...fui estudar numa escola municipal junto com os ouvintes. O portugués era
muito pesado, muito profundo. Ciéncias, matematica, histéria, geografia, o0s
professores explicavam, mas a comunicacdo era impossivel. As pessoas falavam
devagar, perguntavam ‘Entendeu?’ N&o™ eu respondia, porque nado da , é complicado
a leitura labial. Desculpa ndo quero estudar nesse lugar . Dificil, ndo quero. Voltei pra
escola X*. Depois abandonei. (Lucio)

Mesmo Lucio, que chegou a estudar em uma escola ‘especializada’ no atendimento a
alunos surdos nos fala de um ambiente comunicativo adverso. Sua experiéncia nessa
instituicdo ndo destoa em nada do que o0s outros surdos viveram nas escolas regulares. Ao
contrario, parece até mais contundente pelo fato de que mesmo sendo uma escola voltada

para surdos, a lingua de sinais ndo podia circular ja que a instituicdo seguia a chamada

8 O nome da escola esta anonimizado.
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linha oralista segundo a qual o uso de sinais prejudica a aquisicdo do portugués, como
discutido no capitulo 1. E os alunos que ousassem burlar essa lei, “batiam na mao, nédo

podia usar sinais.”” (Lucio)

Até bem pouco tempo, a proibicdo da lingua de sinais nas escolas especiais atendia
a finalidade do ensino voltado para surdos nesses espacos: a aprendizagem da lingua oral.
Nessas escolas, os surdos foram submetidos as pressdes de normalizacdo e assimilacdo a
lingua e & cultura ouvintes. (Ver Skliar, 1997) Por essa razdo, a ndo ser pela oportunidade
de encontrar pares, essas instituicbes poderiam ser igualadas as escolas regulares no que se
refere ao ndo reconhecimento das diferencas sociolinguisticas dos surdos.

E importante frisar que agora, da perspectiva de adultos, quase todos
localizam/avaliam a raz&o da angustiante situacdo que viveram nas escolas: a falta de uma
lingua comum para 0s processos de instrucdo e interacdo que lhes obrigou a reforcar as
estatisticas da repeténcia escolar. Todos os alunos participantes desse estudo relatam que

nas escolas regulares fizeram mais de uma vez a mesma série. (ver cap. 6):

“Eu ndo entendia bem. O professor precisava falar devagar. Eu repeti de ano, por
causa da dificuldade da comunicacdo do professor, porque ndo tinha lingua de
sinais.”” (Josué)

O Uunico depoimento que, a principio, parece seguir na contraméo dos demais relatos
é 0 de Leticia que conta uma historia positiva de sua interacdo com colegas e professores

ouvintes na escola municipal onde iniciou seus estudos:

“Eu gostava dos ouvintes, ndo tive dificuldade ndo, eu percebia, olhava, porque eu
convivo muito com a minha familia que é de ouvintes, eu ndo tive dificuldade
nenhuma.” (Leticia)

Entretanto, no prosseguimento de sua narrativa, fala de seu insucesso na escola

comum:

“Quando eu era pequenininha, 14 por volta de dez anos, eu estava estudando numa escola
do municipio. Eu ndo conhecia algumas palavras, os professores me ensinavam, mas
mesmo assim eu ndo conhecia as palavras.”

E, na vida adulta, em sua volta aos bancos escolares, escolhe uma escola de surdos

para cursar o ensino fundamental, como todos os alunos participantes dessa pesquisa. Na
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verdade, estdo sempre voltando para um espaco escolar onde possam ter uma convivéncia
com seus pares como relatado em outros trabalhos baseados em depoimentos de jovens e
adultos surdos (Muller, 2002; Giordani, 2003) No caso do Rio de Janeiro, o INES é
representado como um lugar fundamental pelos alunos no sentido de que ali podem
interagir com outros surdos em sua lingua: “O INES € muito importante para os surdos. O
INES é muito importante porque usa muito LIBRAS.” (Heitor) Como ressalta Skliar (1997:
143): “As escolas especiais constituem o microcosmos de emergéncia da identidade surda e

de aquisicdo da lingua de sinais.”

Signorini e Dias (2000) afirmam que é cada vez maior em todo o pais 0 nimero de
jovens que voltam a escola “ap6s interrupcbes e/ou fracassos na escolarizacdo regular”
dada a demanda de escolarizagdo para contratos de trabalho até mesmo relativos a méo de
obra desqualificada. Com certeza este também € o caso dos alunos do INES, ainda mais
pelo fato de que esta instituicdo tem como uma de suas atribuicdes encaminhar para o
mercado de trabalho o que de fato ocorre. Portanto a manutencdo desse vinculo com a
escola e tatica (de Certeau, 2001), pois, ainda que ndo se sintam aprendendo, pelo que
demonstram em seus depoimentos, esse elo torna-se fundamental para conseguir uma vaga

no mercado de trabalho.

Entretanto como mencionado acima, os surdos buscam algo além disso, ja que véem
esse espago como importante territorio social e linguistico. Uma noite, na hora do recreio,
conversando informalmente com o monitor surdo participante dessa pesquisa, ele me
perguntou olhando da janela da sala dos professores para a rua como eu lhe responderia a
seguinte pergunta: “Olha 14 no ponto do dnibus®, tem varios surdos conversando que néo
sdo mais do INES ou nunca foram. Eles moram bem longe daqui. Por que vocé acha que
eles vivem vindo aqui?”” Eu lhe disse que achava que queriam se rever porgque Sao amigos.
E ele me disse emocionado que era muito mais que isso, “os surdos ndo tém com quem
conversar em casa, precisam usar sua lingua; por isso inventaram esse ponto de

encontro.”®

Como abordado acima, nos contextos familiares e das escolas regulares, os alunos

se véem como outsiders, denunciando as impossibilidades de interacdo. Em ambos as

% O ponto de dnibus em frente ao INES é um tradicional ponto de encontro de surdos no Rio de Janeiro.
°! Nota de campo.
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situacOes, os pais e professores ouvintes sdo os estabelecidos que os excluem dado que ndo
reconhecem (ou desconhecem) nos seus filhos e alunos respectivamente a importancia do
desenvolvimento de uma lingua natural. Essas experiéncias que marcam a infancia e a
adolescéncia de todos eles acabam por construir o estigma da incapacidade, levando a
maioria dos surdos a incorporar esse estereotipo, culpando-se por seu fracasso escolar. Sem
0 capital do portugués oral e durante os primeiros anos de vida sem acesso a uma lingua
natural, muitos deles aderem a representacdo da surdez como deficiéncia, gerando um olhar
para si mesmos de incapacidade para a aprendizagem, reforcando o discurso da surdez
como um problema. (Skliar, 2003; Lane, 1992, 2002)

O portugués oral representa, nesse dois contextos um diferencial de poder (Elias e
Scotson, 2000), que funciona como barreira para a inser¢ao dos surdos nos meios familiar
e escolar. Embora alguns desses relatos apontem a falta de lingua de sinais como causa para
a exclusdo sofrida, isto ndo impede que alguns deles tenham incorporado a representagéo da
surdez como deficiéncia em virtude das tantas tentativas fracassadas de interagir nesses
contextos, sobretudo na escola. Sem a possibilidade de se constituirem em sujeitos
participantes do processo de construcdo de conhecimento nas escolas regulares que
frequentaram, esses alunos acabam construindo representacdes negativas de si mesmos

como aprendizes.
C) Os surdos como aprendizes: assumindo o estereétipo da incapacidade

Para alguns alunos, os surdos ndo aprendem, mesmo em uma escola de surdos,

porque

a) nao se interessam, ndo se esforcam ou séo lentos:

. mas os surdos ndo conseguem, ndo aprendem, porque, na verdade, ha falta de
interesse.” (Jodo)

“Como se eu fosse uma tartaruga, demorando para aprender, mas eu consegui.
Isso é préprio dos surdos que demoram muito para aprender e compreender as
palavras.” (Jodo)

b) os proprios surdos séo agentes de seu fracasso escolar, como se 0 sucesso na escola

dependesse exclusivamente de esforco pessoal:
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“Agora, frase mesmo eu tinha dificuldade de dominar, mas a culpa ndo foi dos meus

pais, a culpa foi minha, porque eu ndo consegui realmente a aprender. (Jodo)

Além de desresponsabilizar os familiares ouvintes, os professores também sao
poupados. Refor¢ando o classico binarismo professor dedicado / aluno preguicoso, Jodo
sem levar em conta a relacéo desigual de poder e o inconsistente territorio lingiiistico®
que lhe foi oferecido, nos primeiros anos de vida (sem lingua de sinais até os 14 anos),
adere a otica colonizadora (Skliar, 2002 ; Sarup, 1996) que faz do excluido alguém

responsavel por ndo ser possuidor de atributos para o seu crescimento pessoal.

E, novamente, embora em outro contexto escolar, se rendem, quase desistindo:

“Por exemplo, hoje eu fiz a prova de portugués, eu ndo consegui, por mais que a
professora tenha usado a lingua de sinais, mas eu ndo consegui colocar no papel.
Ela me explicou, explicou, eu estudei de verdade, eu sei, mas agora, por
exemplo...se eu tivesse aprendido antes eu estaria melhor, mas agora ja é tarde
para a minha idade, ndo d4 mais.” (Jodo)

Além disso, na opinido desses alunos, os surdos estdo atrasados em relagcdo aos

ouvintes, idealizados como referéncia.

“Os surdos fazem uma frase muito pequena. Por exemplo, 0s ouvintes fazem um texto
enorme, agora o surdo ndo, é bem resumido mesmo. E isso que eu vejo
mesmo.”(Leticia)

Esses mesmos alunos, além de tomarem para si a autoria do insucesso na
escola, em outros momentos de seus relatos, culpam os proprios surdos, vistos
como uma totalidade, por ndo aprenderem (“preguicosos”, “sem interesse”, “falta
de esforgo”), tentando se deslocar dessa representacdo, atribuindo a outros surdos
a responsabilidade do fracasso escolar espelhando o discurso institucional. E
interessante notar que o sujeito dos enunciados, nesses depoimentos, sdo 0s outros

surdos e ndo o sujeito que enuncia o relato:

“Por mais que os professores do INES ensinem ou eduquem... Os professores
sofrem,suam,lutam, tentam mostrar para eles a importancia. Os surdos precisam

% Botelho (1998), com base em estudos de varios autores voltados para a escrita de surdos, mostra que as
criangas em contato com a lingua de sinais desde cedo apresentam um desempenho melhor em toas as areas
curriculares do que aquelas que ndo foram expostas a lingua de sinais nos primeiros anos de vida.
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aproveitar o trabalho dos professores, esse momento, aproveitar, pegar alguma
coisa que os professores ensinam.”(Jodo)

“Os professores escrevem no quadro porque eles [os surdos] tém dificuldade. Eu
entendo. Era isso que vocé queria saber?”’(Leticia)

“O surdo fica parado, ndo se esforca, a gente fica brigando com ele para se
esforcar.”(Heitor)

Esta leitura do desempenho escolar dos surdos parece indicar a filiagdo a um
discurso preconceituoso, discriminatorio apropriado de pessoas ouvintes. E uma espécie de
rendicdo as vozes que os excluem. Assim “a exclusdo é do excluido; a excluséo é sua
propriedade, sua responsabilidade, sua carga, seu patrimdnio. Trata-se de um individuo
que nao tem, ndo possui, ndo dispde dos atributos para deixar de ser o que é.” (Skliar, 2003:
167) O significado da surdez como um problema e do aprendiz surdo como alguém que
sempre tera dificuldades de aprendizagem é naturalizado e torna-se senso comum.
(Fairclough, 1989, 2001). A surdez ganha visibilidade como problema, apagando-se suas
questdes culturais e sociolinguisticas.

E a minoria se avaliando pela 6tica do discurso hegeménico que, nesse caso, se
vincula a visao clinica da surdez que os representa sempre pelo que lhes falta. E nesse caso,
0 professor vai para o lugar de estabelecido. O professor faz tudo o que pode, mas o surdo
construido por si mesmo como uma identidade fixa e estavel ndo aprende porque lhe falta
motivacdo, entendida como algo natural ao aluno. E Camila, a professora surda, parece
concordar com esse diagnéstico: ““Por mais que os professores se esforcem, por mais que
os professores tenham lutado muito dando de si para eles, na verdade, o surdo ndo
aprende.” Entretanto, ao indicar sugestfes para alterar esse quadro, desloca-se desse olhar,
como veremos nas consideracdes finais deste estudo.

Um dos alunos, Jodo, tenta fazer um contraponto a essa visao do surdo como Unico
responsavel por seu insucesso escolar. Em um longo discurso reivindicatorio, reclama
saidas, apontando a desigualdade de condicGes entre surdos e ouvintes no que se refere ao

acesso ao conhecimento escolar:

“Os ouvintes desenvolvem muito rapido, mas os surdos demoram. Tenho visto na
televisdo, os ouvintes tém uma profissdo boa, sdo jogadores. E os surdos? Os surdos,
por mais que eles leiam, tem lutado, tem brigado, até em Brasilia. Poucos conseguem
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(...), mas é muito triste perceber que o nosso trabalho ndo é desenvolvido. Entéo fica
parado, desestimulado. Entdo precisamos olhar para esse lado. Se fazemos a
felicidade dos ouvintes, precisamos fazer a felicidade dos surdos, porque muitas
familias dos surdos s@o pobres, pouco salério, poucas condi¢gdes de pagar um
aluguel. Os ouvintes tém condi¢bes de pagar uma escola, pagar tudo. Os das familias
dos surdos ndo tem como, eles tém uma dificuldade enorme por causa dos salarios,
nao podem pagar um colégio. Eu vejo isso no Brasil inteiro e sinto também que os
surdos tém muita, muita vontade de fazer faculdade, vestibular, aprender, crescer,
desenvolver. Os ouvintes tém isso. Parabéns, eu desejo felicidades a eles, mas o0s
surdos também precisam disso. Espero que no futuro o INES tenha uma faculdade,
crie um espaco para o vestibular. Quem sabe essa gravacdo, mostrando para
Brasilia, mostrando para o Brasil, as pessoas, as autoridades podem ouvir isso e
podem ajudar ao INES criando um espaco, construindo também um prédio para que o
surdo possa fazer uma faculdade aqui no INES. As autoridades precisam pensar que
0s surdos tém direito, o direito dos surdos fazer faculdade. Se todos colocassem no
Brasil todo, em Brasilia, todos n6s ganhariamos.

Hoje aqui no INES, eu percebo, eu vejo, observo que muitos ficam batendo papo,
falando bobagem, conversas bobas (drogas, sexo...) Puxa, falta interesse deles
mesmos. O importante é a gente ter uma familia que nos ajude a incentivar na escola.
Muito importante ter familia, a familia “e importante para nossa vida, porque trocam
idéias, experiéncias. Os proprios surdos também tém que se unir cada vez mais,
trocar idéias, mas falando de outras coisas importantes. Eu ndo quero dizer que é
somente os surdos ndo. Também com os ouvintes, trocar idéias com 0s ouvintes,
facilitar a comunicacdo com os surdos, ensinar as palavras para nos, que nés
possamos entender. A capacidade do surdo poderia ser muito maior, mas a gente
percebe que eles véem os ouvintes sendo desenvolvidos, eles comegam a sentir
tristeza, magoa, comecam a usar drogas. Ai todo mundo olha o surdo como uma
pessoa problemética. Entdo o surdo vive uma situacdo precaria por causa disso.
Entdo devemos mostrar ao surdo que é importante viver, mostrar a capacidade,
mostrar para o mundo todo. Aqui no Brasil esta faltando muita coisa, mas precisamos
ter responsabilidade em criar projetos para que os professores do INES sejam
professores surdos também.””(Jodo)

Nesse relato, observa-se o quanto as identidades ouvintes e surdas séo
essencializadas: ouvintes sdo felizes, tém acesso a escolas privadas e ao ensino
universitario, a boas profissdes e portanto contam com oportunidades de crescimento
pessoal; j& os surdos sdo tristes, desestimulados, desinteressados, pobres, seus salarios (ou
de suas familias) sdo baixos, ndo podem frequentar escolas de qualidade, ndo tém acesso ao
ensino superior e por tudo isso demoram a se desenvolver. Os fortes contrastes binarios
delineados entre ouvintes e surdos, nesse depoimento, espelham um modo dominante de
representacdo em que o primeiro elemento do par (ouvintes) é a identidade referencial, o

padrdo, enquanto o outro (o surdo) é o estranho que deve se pautar nessa norma. (Silva,
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1999; 2000) Embora com valoracOes diferentes, ambas as identidades séo simplificadas,
generalizadas, sem nuances. E como se bastasse ser ouvinte para contar com todo tipo de
acesso e sucesso, enquanto aos surdos tudo € negado. Entretanto, nesse mesmo depoimento,
h& um certo deslocamento da visdo hegemonica construida sobre os surdos quando Jodo
demanda a formac&o de professores surdos como saida para reverter o quadro desalentador
que ele caracterizou como causa para o surdo ser visto “como uma pessoa problematica.”
Em mais dois depoimentos, observa-se uma tentativa de contestacdo aos
significados dominantes relacionados, nesse caso, as causas do fracasso escolar dos surdos
especificamente na escola em foco nesse estudo. A atuacao do professor é questionada pela
comunicacao inadequada seja por sua pouca proficiéncia em lingua de sinais, seja pelo uso

de um portugués escrito incompreensivel para os alunos.

“...entdo quando termina a aula eu chamo a professora em particular: “Vocé falou, usou
a lingua de sinais, eu ndo compreendi.”” Eu quero que o professor faga um curso em lingua
de sinais 1a no terceiro andar para aprender a lingua de sinais, porque eu ja sei alguma
coisa da lingua mas o professor néo, o professor é que precisa fazer um curso de lingua de
sinais para melhorar e também passar pra gente muitas coisas importantes.”(Josué)

“O professor [nome da matéria] ndo ensina direito. Ele apenas escreve no quadro,
mas a gente ndo entende, porque ele aumenta muito, ele escreve aumentando, a gente
nao entende. Muitos ficam nervosos, magoados. Na prova ele exagera demais., fica
muito confuso. Peco pra ele ajudar, ele fala ‘néo, ndo, vocé e que sabe’. A gente fica
muito chateado com isso”.(Félix)

O depoimento de Josué chama a atencdo, pois, como ja& mencionado, ele é o Gnico
entre os alunos participantes dessa pesquisa que explicita criticamente o fato de os
professores ndo dominarem suficientemente a lingua de sinais. Quando diz que j& sabe
““alguma coisa da lingua mas o professor ndo”, na verdade parece estar dialogando com a
avaliacdo que a maioria dos professores faz sobre ele (ver secdo 7.2.1), ao atribuirem o seu
insucesso escolar a sua pouca proficiéncia em lingua de sinais. Josué, em seu relato,
diferentemente dos outros, parece se recusar a aceitar o fracasso escolar como algo de
responsabilidade Gnica dos surdos ou de sua surdez, opinidao compartilhada pelo monitor
Marcelo (“Os professores ndo sabem lingua de sinais, ndo tém paciéncia.””) Creio que

Josué, como aluno novo na instituicdo, pode ter uma avaliacdo mais distanciada das
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cristalizagdes produzidas sobre os surdos que de certa forma séo incorporadas pelos alunos

dessa escola, como vimos na maioria dos depoimentos acima comentados.
D) Os surdos como aprendizes no discurso institucional

A representagdo dos surdos como aprendizes incapazes ¢é refor¢ada pelo discurso
institucional. A representacdo dos alunos como protagonistas solitarios de sua prépria ruina
pedagdgica sem futuro pode ser depreendida em varios relatos, comentados mais adiante, a
partir de afirmacBes que buscam nas caréncias associadas exclusivamente ao aluno as
causas do insucesso escolar: vida sacrificada; aprendizagem por memorizacdo; falta de
conhecimento de mundo; presenca de deficiéncias além da surdez; desconhecimento do
portugués escrito; lingua de sinais representada como insuficiente para a construcdo de

conhecimento.

Em grande parte, esse modo de equacionar a questdo de aprendizagem dos surdos
em nada difere das hipoOteses calcadas em déficits atribuidas aos alunos ouvintes das
camadas populares. Soares (1999), ao discutir as causas que tém sido tradicionalmente
apontadas para explicar o fracasso escolar das camadas populares aponta trés diferentes
perspectivas. A primeira, a ideologia do dom, atribui as causas do fracasso escolar a
caracteristicas individuais como aptiddo, inteligéncia, talento. A escola ndo teria
responsabilidade pelo processo e sim a auséncia de caracteristicas indispensaveis ao bom
aproveitamento do que a escola oferece, como se o conhecimento ndo fosse desigualmente
distribuido e estivesse disponivel para todos. (Signorini, 1994) Nessa visao, é o aluno que
ndo se adapta, ndo se ajusta e por isso fracassa. Comentando sobre alunos que ela considera

mais problematicos que os demais, a professora Suzana parece partilhar dessa visao:

“Eu acho que a gente tinha que ter um diagndstico mais preciso desses alunos sim , porque
a grande maioria, pelo menos da noite, ndo sdo alunos sé surdos, sdo alunos que vém pra
gente com outros comprometimentos.O pessoal que trabalha aqui sabe disso, s6 que a
gente ndo tem um diagnostico preciso.Que que esses alunos tém de verdade? Falar que
esses alunos sdo retardados, esses alunos ndo sdo retardados, mas também normais eles
ndo sdo, isso ai eu tenho certeza. N&o vou dizer que eles tém um grau de retardamento
porque eu nem tenho subsidio para fazer uma afirmacéo dessa, mas a gente nota, a gente
percebe dando aula que normais eles ndo séo, ndo sdo mesmo.” (Suzana)
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Erickson (1996) que, como Soares (1999), também discute as teorias que se baseiam em
hipoteses referenciadas no déficit para explicar o fracasso escolar de estudantes das camadas
populares oriundos de grupos imigrantes, aponta a tendéncia dos professores desses alunos
em atribuirem tracos individuais ao invés de considerarem o que estd acontecendo em termos
de diferencas culturais.

A segunda perspectiva se baseia na ideologia da deficiéncia cultural, isto é, sdo as
desigualdades sociais as responsaveis pelo pouco rendimento dos alunos na escola. Criangas
oriundas de lares pobres também viveriam “pobreza cultural” e os alunos apresentariam
“déficits” resultantes de problemas de “deficiéncia cultural”. Consequentemente, 0s
provenientes desse meio apresentariam “deficiéncias afetivas, cognitivas e linguisticas,
responsaveis por sua incapacidade de aprender e por seu fracasso escolar” (Soares: 1999:13).
Logo a responsabilidade do fracasso estaria no contexto sécio-cultural do aluno. Tal como na
ideologia do dom, o problema estaria no aluno: portador de desvantagens intelectuais (dom,
aptidao, inteligéncia) e de déficits socioculturais. Nos dados aqui registrados, é bastante forte

essa hipotese como explicacdo para o insucesso escolar na 6tica de alguns professores:

“A noite tinha que se ter alguma coisa diferenciada, com absoluta certeza. Ndo adianta
vocé ficar cobrando daqueles alunos, sabe, é determinado curriculo em termos assim
de estudo, porque eles ndo tém tempo mesmo, eu sei, ndo adianta vocé falar pra eles
que vocé estudou de noite também , que vocé fez isso parara , porque eles moram muito
longe, mas muito longe mesmo daqui do INES, que é a Unica escola que existe pra
surdos, muitos levam 2 horas pra chegar em casa; eles acordam de madrugada, com
subempregos, extremamente explorados, que tem entrar 7 horas e sair 6 horas, um
negdcio assim, que tem que pegar aquele 6nibus na avenida Brasil, chegar la
cansadissimo, exausto, sabe, tem realmente uma vida dura, e quando eles dizem pra
vocé que ““eu ndo tenho tempo de estudar’, ndo tem tempo de estudar porque talvez no
sabado e no domingo também ele precisa namorar alguma coisa assim, entendeu? E
muito duro também vocé chegar e... ndo que eles ndo tenham que estudar alguma
coisa, mas alguma coisa que eles tinham que participar naquela escola de uma vida ,
ter uma vida mais ...vocé cobrar a parte da escrita, ndo sei o que € , que mudanca seria
isso ndo.” (Juliana)

Entdo eu acho que a gente consegue muito pouco deles, assim mas muito trabalhando
essa questdo de afeto, de ter muita paciéncia, pedindo 0 minimo minimorum .Mas € o
que eu te falei 0 minimo do minimo do minimo. (Olivia)

“A maioria ndo tem atencdo nenhuma e a gente fica no meio do tiroteio, porque a
gente ndo sabe o que fazer com esses alunos dentro de sala. Ai vai fazer o que com
eles? N&o vai da nada? Porque tem alunos aqui que ndo tinham que ter mesmo aula de
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matéria nenhuma; eles tinham que ter, tinham que ser preparados pra vida; coisas do
dia a dia, vivéncias, saber preencher uma ficha, saber preencher um cheque, saber
fazer um troco, porque aprender como esse menino que tem na minha sala que perdeu
massa encefalica, a familia veio aqui perguntar o que que podia fazer pra ele estudar.”
(Suzana)

A escola caberia “compensar” essas deficiéncias resultantes da “privacdo cultural”.
As adaptagdes curriculares propostas pelo MEC (Brasil, 1999 e 2002) para os chamados
portadores de necessidades educativas especiais, como ja discutido no capitulo II,
estariam, a meu ver, dentro dessa 6tica. E no universo de professores ouvintes

participantes dessa pesquisa, ha alguns que apostam nesse caminho:

“Entdo eles carecem, eu acho que a propria deficiéncia deles, esse tipo de deficiéncia,
eu acho que realmente, mais do que o0s outros eles precisam copiar, porque eles tém
que ver, entdo eu admito ele precisa copiar, ele precisa ter exemplos e arquivar esses
exemplos.”(Lourenco)

““Esse conhecimento de mundo, eu ndo sei, como eu ndo convivo muito com surdos fora
do INES, eu néo sei se eles ttm pouco conhecimento de mundo dentro do mundo deles
através da lingua de sinal, agora, através do portugués, eu sinto que eles tém muito
pouca leitura de mundo até porque eles ndo tém leitura. Entéo se eles ndo tém leitura
de um jornal, muito menos de mundo. Entdo eu sinto que falta uma... “(Lourenco)

A diferenca se transforma em deficiéncia, privacao, caréncia. Ainda segundo Soares

(1999), a ideologia da deficiéncia cultural tem sua origem e seu mais importante argumento

no conceito de “déficit linglistico”, que corresponderia a terceira perspectiva questionada

pela autora como justificativa para o insucesso escolar. Apontado como aspecto crucial da

deficiéncia cultural, o déficit linguistico relaciona-se a crenca de que as criancas das

camadas populares tém uma linguagem deficiente, vocabulario pobre, frases incompletas,

curtas, sintaxe confusa e inadequada a expressdo do pensamento logico, cometem erros de

concordancia, regéncia e prondncia, usam mais recursos ndo verbais do que verbais. O

pressuposto é que “as habilidades linguisticas [consideradas pobres] correspondem

habilidades cognitivas”(Soares: 1999: 20), como na equagdo de que fala Skliar (1997,

1998) segundo a qual avalia-se a competéncia lingiistica e cognitiva dos surdos pelo que

sdo capazes de expressar na linguagem oral e escrita.
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No ultimo excerto acima, o professor Lourenco levanta uma questdo bastante
comum a esse contexto de pesquisa: os alunos ndo teriam conhecimento de mundo porque
“ndo tém leitura”. Certamente a falta de acesso a materiais escritos exclui os alunos de
muitas informacGes, mas ndo é possivel esperar que aprendam a ler para adquiri-las. Como
diz Marcelo, o monitor surdo: “falta informacgdo disponivel aos surdos. Tem que mostrar.
(...) falta material, oficinas com os alunos, tem que mostrar mais conhecimentos.” O termo
‘disponivel’ refere-se a necessidade de a escola criar formas adequadas aos surdos (em
lingua de sinais; por imagens etc) de entrarem em contato com noticias e o conhecimento
em geral.

Na realidade em foco nesse estudo, hd uma questdo linglistica especifica desse
contexto a ser considerada: a lingua de sinais é uma lingua que esta na escola, mas néo é a
lingua da escola. Em paralelo a discussé@o levantada por Soares (1999), poderiamos dizer
que os surdos seriam representados como duplamente deficientes: “privados” de
background cultural e da lingua da sociedade majoritaria o que refor¢a ainda mais a matriz
representacional calcada na deficiéncia fisica da qual deriva a patologizacdo da prépria
lingua de sinais.

E ai reside, a meu ver, o centro ou, como &s vezes se ouve nos corredores da
instituicdo, o no da problematica educacional vivida por todos: o portugués como base do
ensino e a lingua de sinais como recurso.

Nos depoimentos que seguem, ndo ha nenhuma mencao ao portugués oral. De fato,
a oralizacdo como condicdo de aprendizagem que predominou na instituicdo até os anos
oitenta parece descartada dos objetivos pedagdgicos, ao menos no que tange a educacao de
jovens e adultos. Todavia o que se verifica é que a representacdo do portugués oral como
condi¢do necessaria para a aprendizagem migrou para a escrita tornando-a o centro do
ensino. Como bem argumenta Skliar (1997:38), a educacdo de surdos continua governada
por uma seqliéncia de objetivos pedagdgicos linearmente ordenados reproduzindo os
modelos educacionais praticados no passado; assim o que se verifica atualmente € a
proposicdo de se reverter a tipica seqiiéncia lingua oral — lingua escrita pela seqliéncia
lingua de sinais — lingua escrita reverberando um bilingtiismo de transigé&o.

A escrita, como até pouco tempo a oralidade, se transforma numa camisa de forca

da aprendizagem e prevalece como alvo da escola. O debate educacional, como ja
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discutimos no capitulo 11, permanece atrelado a questdes linguisticas. Em uma perspectiva
grafocéntrica, ganha reforco a chamada hipotese deficitaria segundo a qual “praticas
culturais e discursivas ndo associadas com a escrita® (isto é desprivilegiadas por sua néo
associacdo com a escrita), sdo consideradas socialmente deficientes.” (Souza, 2001:
172/173)

De acordo com essa visdo, hd ainda um outro aspecto muito importante a ser
sublinhado: a representacdo de escrita subjacente as praticas escolares parece estar mais
associada ao que se espera de estudantes ouvintes do que a um processo de aprendizagem
de segunda lingua, como é o caso desses alunos. Nos depoimentos em que 0s professores
atribuem grande parte do fracasso escolar ao pouco conhecimento dos alunos acerca do

portugués este olhar se evidencia:

“Agora em lingua de sinais aquilo fica bem arrumado, né, muito bem arrumado na
cabecinha deles. Eles entendem, perceberam, eles contaram o filme. Agora na hora de
realizar todo esse conhecimento; € como se o conhecimento pra eles, ele ndo é realizavel
na lingua portuguesa, eles ndo conseguem; quando chega a colocar isso na lingua
portuguesa € como se a lingua portuguesa fosse uma prisdo pra eles que eles ndo
conseguem jogar; ndo vivem aquilo.” (Aurea)

Mas eles ndo pensam em portugués. Eles tentam adivinhar a prova. (Aurea)

“Especificamente nessa turma e a 603 e a 503, eles tém uma dificuldade, coisas que vocé
trabalha exaustivamente eles ndo conseguem memorizar. E como se houvesse uma recusa,
eu ndo sei a nivel inconsciente.” (Olivia)

“Entdo o problema principal na hora de ensinar, mesmo com a lingua de sinal, porque no
final a gente vai ter que transportar para a escrita, ja que € um registro que vai ter que fazer.
E esse o problema do vocabulario, essa pouca vivéncia de portugués que eles tém.
“(Lourenco)

“Sabe qual a sensagdo que eu tenho? Que eles entenderam aquilo que foi trabalhado, foi
discutido, mas quando eles vao ser avaliados em portugués escrito, eles ndo trazem o
conhecimento de lingua de sinais; parece que aquilo tudo apaga, eles afastam e vao tentar se

% Embora, no caso dos surdos, algumas experiéncias em relacdo a escrita da lingua de sinais — o
signwriting - j& estejam sendo realizadas e divulgadas, no Brasil, conforme mencionado no capitulo II, a
escola ainda ndo se voltou para essa discussao.
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relacionar com portugués. Ai e tragico, eles ndo fazem essa ponte. Ha uma ciséo ali, eles
ndo trazem; bom, a aula foi assim, eu entendi isso, ndo.” (Aurea)

A escola, apesar de saber que esses alunos sdo aprendizes iniciantes de portugués,
ao menos pelo que seus textos escritos revelam, insiste em sublimar essa evidéncia “por
efeito de uma espécie de atratividade a norma ouvinte” (Sousa, 2002: 142/ 143) para a
construcdo de conhecimentos veiculados e aferidos sempre pela escrita. E no rastro desse
olhar em que a escola constréi suas praticas a partir do portugués, com seus curriculos
pensados e aplicados em portugués, a lingua de sinais parece funcionar como mero apoio.

O poder inscrito no curriculo (Silva, 1999) seleciona saberes e instrumentos de
avaliacdo que legitimam ou desqualificam sujeitos. Os curriculos, longe de serem veiculos
neutros e desinteressados de transmissé@o de conteudos, reforcam os conhecimentos ou grupos
sociais incluidos e excluidos.

Nos depoimentos abaixo, a idéia de recusa mencionada por Olivia ao se referir a
resisténcia dos alunos em aprender portugués parece se repetir nos professores em relacéo a

lingua de sinais, ao driblarem sua importancia crucial nesse contexto escolar:

Eles contextualizam tudo o que eles fazem. Ent&o eles ndo dizem “Eu uso o martelo™,
eles pegam o martelo e encenam o que eles estdo fazendo com o martelo. “Entdo me da
o martelo ai que eu preciso bater um prego.” Ele ndo vai dizer eu uso o martelo ai, a
ndo ser que a gente ponha ‘eu uso, nds usamos a régua para’. Ai eu demorava, uma
época, eu demorava um tempao... ai uns faziam assim, assim.... [desenha com as maos
as hipoteses dos alunos]. “Usar?” [o prof. mostra a interrogagdo dos alunos]. Ai eu
digo ““Vocé pega a régua para medir. Vocé usa. Vocé usa as coisas, dependendo das
coisas voceé vai usar para uma coisa diferente. Eu posso usar a faca para cortar pao,
posso usar a faca para cortar papel, posso usar a faca para enfiar numa pessoa, eu
uso, ai cada hora que vocé vai usar a faca vocé vai contextualizar entdo vocé vai la
pegar a faca pra fazer o que vocé quiser.”’(Lourenco)

Essa visdo da lingua de sinais remete a crenca de que é uma lingua transparente,
quase uma mimica (Lane, 1992) e sem recursos sofisticados de expressao
(““contextualizam tudo o que eles fazem”). Esse modo de representar a lingua de sinais,
além de recorrente entre profissionais que lidam com surdos, também se encontra, como

argumenta Rajagopalan (1998: 42), em estudos linguisticos centrados em um modelo de
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identidade pura e plena que costumam minorar a importancia de “fendbmenos como
multilinguismo, pidgins e crioulos, linguagem de sinais etc.”

No contexto focalizado, a lingua de sinais ndo é considerada legitima para
avaliacdo de conteldos e a escrita permanece como “camisa de for¢ca” que impede um

trabalho mais produtivo:

Ai eu tentei trabalhar texto como a gente vinha trabalhando no portugués, mas vi que
eles ndo tinham base pra fazer aquele trabalho, ai foi um desastre. O primeiro bimestre
eu tentei trabalhar um texto, ai fazia aquela leitura de mundo em LIBRAS, depois
partia do portugués e [nome da matéria]. Acontece que como em qualquer atividade
escrita a resposta que eles teriam que me dar seria ou em portugués ou [nome da
matéria], eles tém dificuldade nas duas coisas, ficou muito complicado, entdo eu tive
que comegar a aceitar em LIBRAS. (Olivia)

Sé que na hora de cobrar, eles tém muita dificuldade, até de ler enunciado, é uma
complicagdo muito séria. E vocé acaba trabalhando em LIBRAS. (Olivia)

No meu caso, Olivia, é assim, por exemplo, se chegar agora, essa prova que eu dei em
lingua de sinais, eles vao ter um bom desempenho, 8, 9, 9,5. Eu pergunto assim
[conteddos da matéria], quem é que foi 14 e ... ai eles sabem:[topicos especificos da
matéria]. Bota isso no papel, bota isso no papel. (...) Mesmo que eu interprete. Eu boto
a prova e depois explico a prova inteirinha pra eles, ndo adianta. (Aurea)

E como se os professores sentindo-se estrangeiros na lingua de sinais conseguissem
se aproximar, descobri-la, sinalizar em suas aulas, “mas engessados na sua formacéo,
mantém, na centralidade da leitura e da escrita, experiéncias validadas pela escola.”
(Giordani, 2004)

Skliar (2003: 165), ao problematizar a supervalorizagdo da lingua oral na educacao
de surdos argumenta: “Para a educacdo especial, por exemplo, a lingua de sinais dos
surdos € e foi um problema, quando na verdade o que é problematico dever ser o discurso
hegeménico que circula em torno da oralidade, da lingua oral.” Parece que se supde uma
identidade homogénea.

Dessa forma, vivendo o conflito, porém sem enfrenta-lo em toda sua dimenséo, 0s
professores ouvintes parecem divididos entre o discurso que atribui a lingua de sinais e,

por extensdo, aos surdos a representacdo de deficiéncia, de algo menor e uma visdo que
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reconhece de algum modo o papel de lingua de instrucdo que deveria ter. Quando a
professora Juliana nos diz que “sem monitor seria impossivel de eles perceberem alguma
coisa” e, por acreditar nisso, lutou muito para contar com esse profissional em suas aulas,
podemos identificar uma possibilidade de ruptura com os discursos e préaticas correntes. E
fato que a professora tinha menos fluéncia que os demais docentes ouvintes, mas ao
reivindicar o trabalho desse profissional, ela sem duvida reconhece a LIBRAS como uma
lingua capaz de promover a construgdo do conhecimento.

Todavia enquanto essa ruptura ndo ganha forca na escola, o que temos é uma
profunda sensagdo de fracasso também por parte dos professores. Afinal o fracasso na
escola é o fracasso da escola. (Soares, 1999) Nesse sentido, alguns professores se

posicionam como outsiders como € o caso de Suzana:

“E um monte de gente frustrada aqui dentro. N&o € isso que a gente vé o tempo todo
aqui? Professor frustrado, porgque tem a sensa¢ao que trabalhou o ano inteiro e nao fez
nada, que eles ndo aprenderam nada. Mas se eles ndo aprenderam nada, mas por qué?
A gente também ndo sabe o esta acontecendo & dentro.” (Suzana)

Entretanto ainda que alguns professores sofram com a frustragdo, a maioria parece
ainda ndo conseguir enfrentar esse desconforto no sentido de tentar reverter a situacao
que o causa. Na verdade o que assistimos é o reforco das baixas expectativas com relagao

aos alunos traduzida na reducédo de contetdos curriculares e na simplificacao de textos:

“Agora, o problema é que a gente reduz o que a gente se propfe a dar justamente porque
ha uma dificuldade enorme de entendimento e a gente quer que eles entendam aquilo. A
gente quer garantir alguma coisa, nisso a gente reduz.””(Aurea)

O resultado disso é a “profecia que se autocumpre” (Soares, 1999) pois a
expectativa que uma pessoa tem sobre 0 comportamento de outra acaba por se converter em
realidade. A ‘profecia’ que a expectativa esconde influencia o comportamento tanto de
quem ‘profetiza’ quanto de quem ¢ objeto da ‘profecia’ (Soares, 1999: 34). Entretanto o
desconforto dessa situacdo poderia ser explorado em sua carga de ambiguidade: o
reconhecimento do insucesso em suas praticas poderia levar os professores a romper o

impasse em que se encontram.
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Em contraste com a visdo predominante de lingua de sinais, como vimos acima,
destituida de legitimidade social e escolar, a entrada dessa lingua, ainda que tardia, na vida
desses alunos é representada por eles de forma extremamente positiva a despeito da
tradicdo grafocéntrica da escola. E desse ponto de vista parece que se posicionam como

estabelecidos, levando de alguma forma os professores para o lugar de outsiders.

7.24 Olhares que descrevem o0s surdos como estabelecidos:

representacdes positivas da lingua de sinais

Para os surdos, a lingua de sinais lhes permite a constituicdo de suas subjetividades,
a participacdo nos dois mundos (de surdos e de ouvintes), 0 acesso aos conhecimentos
escolares e ao proprio portugués, sendo indispensavel, na opinido deles, que os professores
ouvintes aprendam a lingua de sinais para trabalhar com eles. Quando se véem através da
LIBRAS, se valorizam, ndo ha nenhum tipo de depreciacédo e reivindicam dos professores
proficiéncia na lingua de sinais levando-os para um lugar de outsiders no sentido de que
ndo possuem esse capital, que se constitui no contexto escolar em um diferencial de poder
nos termos de Elias e Scotson (2000): Quando o professor é bom, ele usa lingua de sinais.
(Josué)

Diferentemente da comunidade estudada por esses autores, no contexto escolar aqui
em foco ha um necessario convivio entre estabelecidos e outsiders. Ndo podem se evitar
radicalmente. E como na sala de aula a Unica lingua que pode promover a interacdo é a
LIBRAS, ja que a maioria de seus participantes sdo surdos, ainda que marginalizada social

e academicamente, ela se impde de algum modo.

A lingua de sinais nos depoimentos aqui registrados é tdo vital que aparece
representada por uma multiplicidade de significados. Nos dizeres dos alunos surdos, a

lingua de sinais € representada como:

a) lingua de instrucéo

“Na lingua de sinais é muito mais facil de aprender. Agora a escrita é que é
dificuldade, essas davidas. Porque na lingua de sinais a gente utiliza nossa lingua, né?
Agora, no portugués, na historia, a escrita € muito pesada, dificil. A lingua de sinais é
facil, porque a gente sinaliza e aprende rapido.” (Luis)
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b) lingua de interacao

“Aos doze, treze anos eu comecei a me interessar pelas pessoas, a aprender bem
mesmo a lingua de sinais. Um amigo meu surdo me chamava para me ensinar para eu
aprender a lingua de sinais. Entdo eu comecei a dominar bem a lingua de sinais.”
(Sergio)

c) como direito

“E minha cultura, é meu direito, minha identidade de aprender bem mesmo o
portugués e a lingua de sinais. Se as pessoas oralizam comigo, eu ndo entendo nada,
entdo eu prefiro o dominio da lingua de sinais, porgue a lingua de sinais nos ajuda a
entender melhor o portugués.” (Jodo)

d) lingua a ser respeitada

“Aqui no INES usa a lingua de sinais. Eu gosto, mas como eu vou usar a lingua
de sinais e falar ao mesmo tempo? Eu tento separar a lingua de sinais. O INES €
muito importante para os surdos. O INES é muito importante porque usa muito
LIBRAS. Eu troco experiéncias com meus amigos e muitos amigos meus que nao
sabem, eu fico ensinando a lingua de sinais pra eles. Eu ensino a eles eu dou
conselho para eles, porque somos todos iguais, mas a maioria das pessoas ficam
usando o alfabeto de brincadeira comigo, ndo combina. Precisa ter respeito
para que o futuro as pessoas possam dominar bem a lingua de sinais.” (Heitor)

e) a lingua pela qual se desenvolvem e ampliam suas referéncias de mundo

“Hoje eu domino muito bem a lingua de sinais, eu entendo melhor, porgue no passado
eu ndo usava a lingua de sinais, ndo conhecia. Hoje eu conheco, ja sei 0 nome
‘cadeira’, ‘mesa’, eu ja sei tudo isso, eu me sinto muito bem com isso.”(Joé&o)

“Ai passei a estudar no INES. Eu acho aqui muito bom. Eu vim pra c& com dezoito
anos. Antigamente eu era muito quadrado, ndo sabia lingua de sinais; ai com o
tempo eu aprendi, gosto daqui.” (Mauricio)

f) condicdo de aprendizagem.

“Eu estou dizendo que o professor precisa aprender a lingua de sinais. Eu percebo que
alguns tém dificuldade, alguns sinalizam bem. Eu gostaria que muitos professores
tivessem um dominio muito bom do portugués, desculpa, da lingua de sinais. Agora,
alguns professores que nao tém a lingua de sinais tém dificuldade.”” (Marina)
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“E verdade, aprende porque o professor tendo a lingua de sinais a gente consegue.”
(Luis)

“Os professores novos devem aprender a lingua de sinais, devem treinar a lingua de
sinais; é uma felicidade muito grande pra gente. Muitos professores esquecem; a gente
até ensina pra eles a lembrar a lingua de sinais.” (Luis)

“Eu imagino que se a professora tivesse LIBRAS, nos entenderiamos melhor.
Em LIBRAS tudo bem, combina tudo, mas na hora do portugués escrito ndo da.”
(Lucio)

“Se o professor dominasse bem a lingua de sinais, ficaria muito claro para noés. O
professor usa a lingua de sinais, fala junto, a gente fica muito perdido. O professor
precisa dominar bem a lingua de sinais para que a gente possa entender, compreender
bem o texto. Na realidade, acontece muita falha no esclarecimento do portugués. As
vezes colocam um intérprete, explica, explica, a gente vai entendendo melhor. Penso
que é dificil, melhor nédo tem, porque é dificil.” (Jodo)

Como a maioria dos surdos brasileiros nascidos em lares ouvintes, os alunos
participantes dessa pesquisa aprenderam a lingua de sinais com outros surdos na escola.
Uma vez que as primeiras experiéncias escolares, além de ocorrerem tardiamente (apés
oito, nove anos), sdo vividas em escolas regulares, a entrada da lingua de sinais na vida
desses sujeitos acompanha essa cronologia e sé parece acontecer de fato quando esses
sujeitos frequientam uma escola especial. Por isso também seu impacto € enorme. Por ser
uma lingua natural para os surdos e portanto de aquisicao/identificacdo imediata, a lingua
de sinais lhes da acesso a mecanismos de construcao e producdo de sentidos abrindo-lhes a

possibilidade de significarem a si mesmos e ao mundo.

Entdo eu voltei a estudar no INES. Tinha algumas palavras que eu ndo conhecia, 0
professor ensinava, tinha lingua de sinais. Era completamente diferente da escola publica,
porque na escola publica ndo tinha lingua de sinais, mas no INES tinha comunicacéo boa,
porque na escola publica ndo tinha comunicacdo. Entdo eu comecei a gostar da escola,
porque a escola tinha a lingua de sinais. (Marina)
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Em 1988 larguei a escola, depois ho mesmo ano voltei com oito, nove anos mais ou
menos. Eu dormia aqui no colégio de segunda a sexta. Sabado e domingo ia para a
casa. A mamae trabalhava muito e eu tinha que ficar aqui. Era muito importante ficar
aqui aprendendo a lingua de sinais, meu futuro. (Heitor)

A importancia da lingua de sinais permeia todos os topicos abordados por esses
alunos em seus relatos: as relagbes familiares, as vivéncias escolares, 0 processo de
aprendizagem em geral e do portugués. A afirmacgdo de Josué é poeticamente contundente
quando nos diz que ndo saber a lingua de sinais utilizada no INES é “a mesma coisa que
ndo conhecer algumas pessoas.”

A lingua de sinais aparece também como condicdo para uma aprendizagem mais
significativa do que aquela que até agora viveram e em consonancia com isso estes surdos
apontam a necessidade de seus professores atuais terem mais proficiéncia em LIBRAS o
que ¢ corroborado por Camila, professora surda: “Eles se queixam muito da falta de lingua
de sinais dos professores.”

Considerando-se que todos os professores desses alunos ja fazem uso de lingua de
sinais nas aulas, é possivel depreender dessas falas que, apesar de ndo terem apontado
criticas diretas e claras, eles ndo reconhecem no desempenho dos professores em LIBRAS
uma proficiéncia satisfatoria. Giordani (2004) comenta que embora a lingua de sinais possa
fazer parte da escola sem que se negue sua importancia e legitimidade, “professores a
conhecem muito pouco e acabam simplificando seu uso. As equipes diretivas na sua quase
totalidade desconhecem a LIBRAS e os funcionarios da escola dificilmente tém acesso a
ela.” Com excecdo de alguns inspetores e educadores surdos e de uns poucos profissionais
ouvintes, a descricdo da autora se aplica ao contexto de pesquisa em foco. Aceitar a lingua
de sinais como um aspecto da diversidade do outro pode ndo passar de uma estratégia de
negociacdo entre quem continua com o poder de representar os surdos e decidir sobre 0s
curriculos a eles dirigidos. A livre circulacdo da lingua de sinais no espacgo escolar pode nao
ser mais que um alivio para os surdos, sem contudo tocar minimante nas representacfes
construidas e mantidas sobre esses sujeitos.

E em alguns outros relatos, a exigéncia dos surdos quanto a aprendizagem de lingua

de sinais por ouvintes se amplia para um universo além dos professores:




232

“Precisa da lingua de sinais; os ouvintes precisam aprender a lingua de sinais, precisa
criar um espaco para os ouvintes aprenderem a lingua de sinais. Na escola, no onibus,
no médico, em qualquer lugar precisa ter a lingua de sinais. E preciso ter o trabalho na
televisdo, por exemplo, legenda, ter intérprete na televisao jornal, novela, deve aparecer.
E preciso que o INES também esteja nessa luta, o portugués através da lingua de sinais
também e também em qualquer lugar, no mundo dos ouvintes precisa ter a lingua de
sinais, € um direito do surdo.” (Marina)

No fragmento acima, como em muitos outros, dentre os quais aqueles que arrolei ao
elencar as representacdes atribuidas pelos alunos surdos a lingua de sinais, é possivel
perceber a demanda dessas pessoas também pelo portugués. Mas, a0 meu ver, creio que
esse desejo estad sempre associado a possibilidade de acesso a leitura e escrita pela lingua de
sinais como nos diz Marina -“0 portugués atraves da lingua de sinais” -, 0 que me parece
significar uma reivindicacdo maior do que simplesmente aprender uma lingua. Creio que
nos dizem de seu direito de serem bilingUes: Entdo é muito importante eu ter essas duas
coisas [LIBRAS e portugués] na minha vida. (Josué)

Como ainda ndo conquistaram essa condicdo, 0 que veremos em suas falas
especificamente quanto ao portugués nas suas vidas é a representagdo de um portugués

ainda por vir.
Os surdos como estabelecidos através do portugués: um projeto para o futuro

A aprendizagem do portugués aparece como um projeto futuro, seja na fala dos
alunos (“é preciso conhecer’; ‘vontade de aprender’; “‘preciso desenvolver’; “eu quero estar
pronta para aprender o portugués.”), seja no comentario da professora surda (“E uma turma
que tem interesse de verdade muito grande de aprender varias coisas, principalmente
portugués”). Nenhum aluno diz estar aprendendo portugués no momento atual em que
freqUentam uma escola de surdos onde a lingua de sinais com pouca ou razoavel fluéncia é
usada pelos docentes ouvintes como lingua de instrugdo. Parece que o passado — a escola
regular — de certa forma se confunde com o presente — escola de surdos — tornando
indiferente o locus pedagogico no que diz respeito a construcdo de conhecimentos. N&o
estou com isso de maneira nenhuma me opondo a existéncia de uma escola de surdos, mas
é preciso refletir sobre o que esta acontecendo nessa escola que, apesar de usar, ainda que
com precariedade, uma lingua comum a todos — o0 que ndo ocorre com o surdo na escola

regular -, ndo esta garantindo a aprendizagem dos alunos. E o que expressa Lucio, que é o
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unico a desconfiar desse projeto de futuro, o que ainda é mais reforcado pelo fato do desejo
de aprender portugués estar atribuido ao seu pai e ndo a ele mesmo: “Meu pai fala que no
futuro precisa estudar portugués, precisa saber, mas eu acho dificil. Sinto meu portugués

mais ou menos.”

O futuro — marcado em quase todos 0s depoimentos— € a Unica esperanga em que se
ancoram para dar significado a sua trajetdria escolar. Acreditam em um portugués por vir,
ainda que néo apresentem exemplo algum de avanco no estagio atual de aprendizagem em
que se encontram. O que sustenta esse por vir? Apesar de alguns desses alunos, em funcéo
de sua faixa etaria, afirmarem ja ser tarde para aprender, todos, inclusive estes, esperam um
dia desenvolver seus conhecimentos de portugués. E, ao que parece, demonstram alimentar

essa esperanca com base em dois aspectos:

a) a possibilidade de se projetarem no exemplo de alguns surdos professores:

“Quero falar uma dultima coisa: uma grande vontade de me aperfeicoar de
verdade no portugués, estudar bem a fundo; tenho um desejo muito grande,
porque € através da lingua de sinais e do portugués que eu gostaria de trocar
idéias com 0s ouvintes, para que 0S ouvintes possam conversar comigo bem na
lingua de sinais, seja o que for. Eu tenho muita vontade, um sonho enorme que 0
meu portugués seja perfeito, mas eu ndo consigo. Eu sei que eu posso ficar assim
parada investindo lendo jornais, revistas; eu quero de verdade, o importante pra
mim é aprender através do portugués, da televisdo; a minha vontade profunda é
essa, esse é meu sonho; quem sabe eu posso um dia ser professora? Entéo isso é
importante pra mim também. Alguns surdos sdo professores, entdo eu também
gostaria de ser professora, quero estudar muito.”(Marina)

“Eu gostaria de ser professora de portugués para ensinar as criancas surdas.

Essa é a minha vontade, meu sonho.”(Marina)

b) a crenca nos poderes do letramento (Kleiman, 1995), dentre os quais a

possibilidade de um futuro melhor:

“Eu sei que no futuro eu vou conseguir. E porque no futuro o verbo vai ser importante
pra mim.”(Heitor)

Mas, além disso, creio que desejam romper com a discriminacao que sofrem

na sociedade em geral, porém sem abrir mdo de um projeto escolar especifico para
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eles. E, para isso, no fragmento abaixo, observamos como Jodo usa de modo tatico (De

Certeau, 2001) o espaco da entrevista, reivindicando direitos e visibilidade:

“Na verdade, a gente precisa aperfeigoar, crescendo no portugués, no convivio com
as pessoas. E também no Brasil inteiro eu sinto penso de verdade, no Brasil a
maioria dos surdos tem dificuldade. Em alguns lugares tem surdos escondidos que
ndo sabem, que ndo estdo na escola e muitas pessoas discriminam as criancas
surdas. Eu percebo isso, a dificuldade, o atraso. Entdo no Brasil a luta tem sido
grande, mas a luta tem sido pouca. Para ganhar isso, a gente precisa ter muita ajuda,
0 governo ajudar a gente, também haja troca de idéias. Por exemplo, com essa
gravagdo é bom mostrar para o Brasil que as pessoas saibam as dificuldades que
cada professor tem mas que ninguem chegue tarde para aprender. Também uma
divulgacao, colocar na midia, ensinar a crianga surda, colocar na escola, porque €
muito importante eles aprenderem o portugués.” (Jodo)

Jodo, além de projetar para o futuro seu acesso de fato ao portugués,
aproveita para denunciar o fato de muitas criancas surdas estarem fora da escola e
reivindicar que o governo se volte para esse problema. Além disso, ele também se
posiciona quanto ao compromisso social dessa pesquisa no sentido de dar visibilidade
as questdes vividas pelos surdos no inicio do processo escolar marcado pelo ingresso
tardio na escola e por um ambiente linguistico escolar hostil aos surdos. Jodo parece
também estar nos dizendo que o fato dos professores ouvintes terem dificuldades em
ensinar surdos n&o pode impedir as criancas surdas de ingressarem na escola. E preciso
tratar essas dificuldades para que os surdos tenham acesso aos conhecimentos e possam
aprender portugués desde cedo. A questdo da perda de tempo em relagéo a escolaridade
e a repercussao disso na vida, como esta registrado em varios momentos de seu relato e
de outros aqui transcritos, motivam fortemente a argumentacéo de Jodo em favor de que
essa pesquisa ndo se limite ao espago académico de divulgacao.
Essa idéia de uma conquista futura do portugués é corroborada pela visdo que tém

dessa lingua nesse momento de suas vidas: o portugués representado pelo Iéxico.
O portugués representado pelas palavras

Para os surdos, a leitura e a escrita sdo muito dificeis porque lhes falta
vocabulario. (Jodo)

Nos depoimentos dos alunos, como veremos mais abaixo, é recorrente a crenga no

poder méagico das palavras, como um mistério a ser decifrado: “ter a ‘letra’ é ter a chave,

descobrir o significado das palavras é descobrir o sentido do texto”, espelhando a tradi¢éo
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escolar para a qual “ “dar’ o texto é ‘dar a matéria’, como se costuma dizer na escola”.
(Signorini, 1994)

Para Lodi et alli (2002:42) “continuamos assistindo a formacdo de sujeitos surdos
que pressupdem que ler é sindnimo de reconhecer palavras, e escrever uma habilidade de
treino e copia”, como podemos observar nos relatos a seguir. Para eles ler se confunde com
e se resume a “reconhecimento vocabular, significagdo monossémica da palavra e em
pareamento termo-a-termo entre as palavras do portugués e da lingua de sinais em
detrimento da construcdo dos sentidos em circulagdo nos textos escritos.” (p. 43) Néo
constroem uma relacdo dialdgica com o texto; ndo ha interacdes para a construcdo de
sentidos. Como também comenta Gées (1996), o fato de o ensino do portugués para surdos
sempre ter sido baseado em métodos de alfabetizacdo de criangas ouvintes marcados pela
decifracdo grafica levou os alunos a associarem suas dificuldades em portugués ao
desconhecimento do vocabulério. Também € possivel perceber, como vimos na fala dos

professores, 0 quanto ndo se percebem construindo um processo de segunda lingua.

No dizer deles, o maior obstaculo para se desenvolverem na leitura e na escrita

reside nas palavras e no modo de combina-las em frases:

“Eu quero tentar aperfeicoar no portugués, principalmente uma palavra
que eu ndo conhec¢o, € uma coisa muito pesada pra mim; agora se sao
algumas palavras bem simples eu entendo, agora tem algumas palavras
bem dificeis eu ndo entendo, eu preciso combinar a palavra com a frase,
formar uma frase, é muito mais dificil.” (Marina)

Em 2001, eu comecei a estudar no INES, mas eu tinha dificuldade é verdade
com as palavras. (Josué)

Agora escrevendo muito, muito mesmo, fica muito dificil por causa das
palavras. (Mauricio)

“Eu preciso encontrar, descobrir as frases, colocar essas frases bem corretas,
mas eu tenho dificuldade mesmo por causa das palavras. E dificil, € muito
dificil, davidas muito grandes.” (Luis)
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E curioso observar que alguns alunos localizam suas dificuldades quanto a leitura e
a escrita em categorias gramaticais: uns atribuem ao verbo seu desempenho restrito em

portugués e o outro afirma ser dificil escrever “por causa do adjetivo”.

“... mas quando eu voltei para cé, aqui o portugués é completamente diferente é muito
mais dificil. E tudo assim elaborado, um pouco confuso. Algumas palavras eu entendo, eu
pego, agora decoro as palavras. Conheco alguns verbos mais ou menos mas ndo cem por
cento. Na verdade, eu conheco pouco.” (Heitor)

“Eu me sinto, quando eu estou fazendo uma frase eu estou entendendo bem, mas quando eu
estou realmente trabalhando com isso, eu confundo muito com as palavras; ai eu tenho
essa dificuldade por causa do verbo, s6 isso. Ai eu tento elaborar, eu ndo consigo
descobrir, eu ndo consigo acertar. Precisa ter uma palavra que compartilhne com outra
palavra, é isso que eu ndo consigo, so isso, uma palavra com outra palavra e por isso que
eu sinto essa dificuldade, uma ddvida enorme pro causa dessa troca de palavra, ndo
consigo. Agora, eu vejo 0s ouvintes colocando eu até entendo, agora eu como pessoa surda
eu nao consigo fazer por causa do verbo, principalmente por causa do verbo, dai ndo da
pra conciliar uma palavra com outra. Eu sinto que o verbo é uma ddvida muito grande, eu
esqueco todas as palavras, ai eu esqueco de verdade, ai eu ndo consigo de verdade colocar
uma forma correta do portugués.”(Marina)

“Quando eu estou lendo eu entendo um pouquinho, mas na hora de escrever eu tenho
dificuldade por causa do adjetivo a,d,j,e,t,i,v,0. O professor sempre diz para mim “ta
errado estdo faltando umas palavras, faltando um adjetivo, essas coisas.” (Sergio)

Poderiamos pensar na referéncia a essas categorias como indices de uma
representacdo do portugués calcada na estrutura gramatical provavelmente construida com
base em um ensino fortemente voltado para a automatizacdo de padrdes frasais e de
classificacoes.

Outros relatos mencionam o uso da copia ou da memorizacdo de palavras como
meios de se aproximar minimamente das palavras, ainda que ndo apresentem os resultados
praticos dessa tatica. Ao contrario, em um desses relatos o aluno parece estar constatando
que ndo lhe resta outra alternativa a ndo ser a copia, ja que ndo entende o que I&, nem sabe

escrever. Parece se resignar com o que lhe sobrou: copiar sem entender.

“Quando eu lia o texto e achava umas palavras soltas , eu lembrava, eu escrevia,
fazia uma carta pra minha namorada. Eu pegava uma carta da minha irmé que ela
escrevia pro namorado e copiava, mesmo nao conhecendo as palavras. Eu mostrava
pro meu sobrinho e ele corrigia pra mim, mas era uma coisa que eu pegava,
copiava da carta da minha irm&.” (Mauricio)
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E como se a atividade mecanica de copiar lhes permitisse algum convivio com a
lingua escrita. Entretanto ha um depoimento que desnaturaliza o recurso a copia admitindo

a camuflagem:

“Quando eu comecei a ler eu entendia algumas coisas, mas determinadas palavras eu
sentia dificuldade. Eu tentava decorar, mostrar que eu sabia, mas na verdade, eu nao
estava construindo nada.” (Sergio)

Com uma visdo bem mais critica, um outro aluno avalia que sua dificuldade de ler
se deve justamente ao fato de ele ter apenas decorado as palavras. E nesse momento,
aproveita para apresentar criticas e sugestfes a escola. Diz que em comparagdo com a "rua”
h& pouca circulacdo de textos na escola e reivindica que esta faca com que os alunos
produzam mais textos para que eles possam entender o material escrito que encontram fora
do universo escolar. Isto €, o que ele demanda néo é a escrita como produto escolar, mas

como objeto cultural inscrito nas préaticas sociais.

““... e la na escola [INES] faz pouco texto; na rua, no trabalho tem muito texto. E preciso
que o INES faca bastante texto para a gente poder entender Ia fora. (...) A gente V&,
entende, aprende, a gente vai vendo como € isso, cresce 0 nosso interesse.” (Jodo)

E, abaixo, mais uma vez ha comparagdes entre surdos e ouvintes no sentido de
apontar a “estrangeirice” do surdo em relacdo ao portugués. Na verdade, pode-se verificar
um processo de aprendizagem de segunda lingua em que o aprendiz se baseia em pistas
para produzir significados na leitura. Entretanto o aluno ndo tem essa representacao de si

mesmo ja que se desvaloriza, em compara¢do com um ouvinte idealizado, depreciando-se:

“Ha pouco tempo atras, no trabalho (eu trabalho na VARIG), eu peguei um papel, comecei
a ler e vi que tinha dificuldades. Eu acho que colocaram uma palavra, por exemplo, um
acontecimento e estava mostrando 14 da Franca. Vocé sabe, pegou fogo 14 na Franca,
muita gente se machucou, vocé viu? Entao fui vendo essas palavras, fui entendendo, mas
eu tive dificuldade, algumas palavras eu entendia, por exemplo, ““200 pessoas morreram”,
eu entendi, mas teve algumas palavras que eu tive dificuldade de entender. Parece que é
coisa do surdo que ndo entende. Agora 0s ouvintes entendem rapido, compreendem
““nossa, coitado, o povo morrendo”. Agora eu aqui lendo, tentando entender, compreender
a frase, mas parecia que eu s6 entendia uma palavra, mas a frase ndo.” (Jodo)

Em alguns depoimentos, o portugués fora da escola é associado a ameaga de que

podem estar sendo enganados por ndo conhecerem certas palavras. Como o monitor surdo
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alerta: “Cuidado com aquela palavra, ndo pode memorizar s6 a forma da palavra, precisa
saber o contexto, o significado, o sentido, se combina.” E, ao se reportar ao seu proprio

processo de aprendizagem da escrita, conta:

“Com a experiéncia do portugués é que eu vi a confusdo. Falta juntar a lingua de sinais.
Eu aprendi errado. Tem que provocar no aluno a resposta, tem gque avisar os alunos para
tomarem cuidado (...) mais tarde é que eu me alertei que tinha que tomar cuidado com o
sentido das palavras.” (Marcelo)

Falam também dos pedidos de ajuda para enfrentar situacbes do cotidiano que
dependem da leitura e da sensacéo de vergonha, inseguranca que essas experiéncias trazem
a uma pessoa adulta. Como outsiders, desse ponto de vista, novamente afirmam a
necessidade de aprender portugués como tatica (de Certeau, 2001) para diminuir o

desequilibrio de poder entre ouvintes e surdos.

Eu vivo bem com as pessoas, mas tem algumas pessoas que usam maldade ... as vezes eu
presto atencdo nas contas que eles fazem comigo, aqui no INES estudando eu ja sei o que é
, eu ja aprendi algumas palavras no portugués, porque existe isso no extrato, nas contas
bancarias. As pessoas enganam a gente com isso. Entao eu tenho tentado aprender mesmo.
Eu tento trocar idéias com as pessoas que tenham dominio do portugués, porque isso €
importante para mim. (Jo&o)

“Eu fico lendo painéis, tem algumas palavras que eu entendo, conhe¢o, mas tenho
duvida, as vezes eu estou sozinho, ndo tem ninguém para me ajudar, eu fico com
dificuldade de ler os jornais. Ai eu pergunto a uma pessoa ouvinte e se essa pessoa
usa os sinais basicos, eu entendo. Eu tenho um amigo surdo que me ensina. Ele é uma
boa pessoa, mas algumas palavras ele me ensina, ele me mostra, é uma troca comigo
ele sabe muito mais do que eu. Eu fico com vergonha de pedir a ele, de falar com ele,
mas ele “e uma pessoa muito legal, sempre troca idéias comigo.” (Sergio)

“Mamade que escrevia para mim deixava um bilhete para mim. “A mamae saiu cedo?”
Entdo via na mesa, mamae deixou um bilhete “Ih, eu acho que eu vou ter dificuldade
de entender, ndo, ndo, vou entender, vou entender.” Comecei a ler ‘vou’, mas na
verdade ndo estava entendendo ‘eu vou aonde?’ Certas palavras que a mamde
escrevia eu ndo entendia. Eu precisava perguntar a alguém da escola para saber o
que estava escrito. Algumas palavras que a mamae escrevia eu ndo entendia. Outro
bilhete tinha a palavra comprar e vi um dinheiro, ai fui no mercado. Eu lia o texto
que a mamae escreveu, ai perguntava as pessoas ‘“Desculpa, eu sou uma pessoa
surda, vé essa palavra.” ““Ah, ta (era um biscoito), eu sei 0 que que €.”” Carne, e tinha
uma coisa, outra coisa e ai eu perguntava as pessoas. Fui para casa, quando cheguei
“Mamae, eu tive dificuldade de entender a palavra.” Ai mamae me mostrou o que ela
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queria. Na verdade, isso ndo estudei na 12 série, entdo eu estou aprendendo agora.
Foi iss0.” (Josué)

Em geral, a escrita® é fonte de intensa angUstia pois Ihes remete a uma fortissima
sensacdo de falta com que representam o portugués que sabem. Faltam palavras, falta saber

organizar frases para expor argumentos, opinides.

. mas essa dificuldade que eu tenho mesmo no portugués, porque o portugués, na
matéria do portugués eu tenho mais dificuldade mesmo é escrever, fazer um texto, dar
opinido, ta certo, ndo ta certo, t4 errado, t completo ou ndo. (Marina)

A representacdo do portugués reduzido ao léxico articula-se em grande parte com o
que lhes é oferecido pela escola. Como ja mencionei, os professores, em geral, na medida
em que representam o portugués dos surdos como muito restrito em relagdo ao vocabulario,
acabam por enfatizar esse aspecto o que diminui muito o ritmo do curriculo. No
depoimento abaixo, a crenga de que aprender portugués equivale a saber palavras retoma os

pressupostos do oralismo aqui convertido para a escrita:

Eu acho que isso devia ajudar muito em questéo de vocabulario. As professoras antigas
diziam que eles andavam sempre com um bloquinho no bolso, um lapisinho, elas
pediam. E tudo o que eles vissem de palavra diferente, de coisa assim, que eles
escrevessem e trouxessem. Eles escreviam muito e traziam muito a ai iam aprendendo.
O cara lia o jornal, comecou a ler um trogo, ele bateu numa ali que ficou estranho, e
dai vai chegar um ponto que ele vai de tanto, ele vai tendo também maior interesse de
pegar um diciondrio, se bem que as vezes a explicacéo do dicionério, dependendo das
palavras ali, pode ndo adiantar nada pra ele. Mas pelo menos ele vai comecar e
daquelas palavras também ele vai pegar e sair aprendendo por ali. Entdo eu acho que
a gente deveria ter mais tempo com eles para curtir esse ensino incidental que é o que
pra mim é um curso de linguagem que vocé vai explicar, porque normalmente o
incidental com eles tém muita a ver com o lance de linguagem que eu ja reparei,
porque as vezes € uma palavra que vocé ta falando e ele escreve uma parecida, tipo
fala e mala. Ai a gente explica fala é isso, mala é aquilo.E as vezes sdo palavras
parecidas e que tém um significado também parecido, ndo é sé na escrita. E as vezes
tem uma palavra com varios usos como manga. (Lourenco)

Em meio a tantos vaivéns entre discursos que valorizam e desvalorizam os saberes

dos alunos e admitem ou negam o enfrentamento dos conflitos sociolinguisticos que

% E interessante notar como em contextos tais como a internet e ou mensagens por telofonia celular, usos da
escrita cada vez mais freqlientes entre os surdos, essa angustia tende a se reduzir bastante.
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caracterizam esse contexto escolar, ha algumas tentativas de desestabilizar as
representagdes instituidas por parte de alguns docentes ouvintes. Como reflete
Fairclough (2001), assim como 0s sujeitos sdo posicionados ideologicamente, sdo
também capazes de ressignificar as praticas que os posicionam, desnaturalizando

sentidos cristalizados.

7.2.5 Os discursos de mudancga: novas representacoes?

Apesar da idéia de fracasso estar focalizada predominantemente nos alunos, seja por
parte deles mesmos, seja por parte dos professores ouvintes, hd alguns discursos que
apontam criticas a esse olhar e algumas propostas de mudanca para o imenso desconforto
vivido em sala de aula. Além da demanda dos alunos que apontam a necessidade de os
professores aprenderem lingua de sinais ou de a instituicdo contratar professores surdos,
entre os docentes ouvintes ha consideragdes importantes que merecem destaque. A
professora Aurea, em sua reflexdo, parece tentar romper com a forte tendéncia de se

localizar a fonte do insucesso nos alunos:

“Eu acho que tem deslocar o foco deles. A gente fica no foco com eles, claro, mas eu acho
que a gente tem que ver também o que a gente ta fazendo. Se a gente ndo tiver esse olhar
também...; como os professores de uma maneira geral atuam com essa lingua, com essa
lingua escrita, vai ficar o tempo todo eles protagonizando a cena do fracasso e nds vitimas
desse fracasso. Nos somos protagonistas desse fracasso mesmo que nao queiramos, mas
somos, porque a gente td cobrando linguagem pra eles. A gente ndo td4 cobrando
conhecimento, a gente ta cobrando linguagem.”

A professora Olivia toca em um aspecto fundamental que pauta as interacbes em

sala de aula: a falta de uma lingua comum compartilhada por todos.

“Uma outra coisa que eu estive pensando a partir de umas conversas que eu tive no
COC [Conselho de Classe] agora é o seguinte, é claro que eu ndo sou uma usuaria
proficiente de LIBRAS, mas eu acho que eu me viro melhor sinalizando do que
entendendo e isso eu acho que é fatal para o resultado que a gente obtém. Vocé nao vai
direto ao ponto. Eu acho que um monitor pra mim seria extremamente Util nesse
sentido de clarear, alids, um monitor, um intérprete, enfim, uma pessoa que pudesse me
dar um feedback do que o aluno estd me dando seja no sentido de estar entendendo ou
nado estar entendendo, uma contribuicdo que muitas vezes se perde. Isso eu acho que é
fatal, porque desestimula o aluno, que uma aluna até me disse que eu fago assim
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[balancando a cabeca afirmativamente] quando eu ndo to entendendo nada. E ¢é
verdade. E eu falei é verdade, infelizmente é verdade. Isso tem tudo a ver com o
resultado que a gente tem. Em depoimentos deles que eles deram pra vocé, em
conversas que eles tem com outros professores, o sentimento deles é de realmente
querer aprender portugués.”

Goes e Tartuci (2002), analisando a experiéncia escolar de alunos surdos na
rede regular de ensino, focalizam as condicdes de participacdo dos alunos surdos em
que estes simulam compartilhar dos acontecimentos da sala de aula. Na pesquisa das
autoras, elas observam que a surdez é camuflada por todos: a professora da aula para
todos igualmente e os alunos surdos encenam escutar o outro, e para assegurar algum
pertencimento sobretudo copiam do quadro, do caderno, do colega , do livro. Para as
autoras, € um modo de se manter em atividade, quebrando o imobilismo daquela
situacdo. Esse esforco, segundo as autoras, se materializa na estratégia “copiar para se
manter ‘vivo’ no ambiente” (p. 114) Dizem elas que os jovens surdos nessas salas de
aula ndo aproveitam qualquer brecha para quebrar seu “roteiro de encenacdo”

Diferentemente dessa situagdo, a voz da aluna trazida pela professora desvela a
simulacdo que a propria professora em dialogo com ela reconhece. E preciso sublinhar
que essa situacdo ndo é exclusiva dessa professora, embora seja a Unica a dizer isto
claramente.

A professora Juliana, que em muitos momentos de seu depoimento fala na
necessidade de mudancas que revertam o quadro de fracasso, aponta uma saida bastante
préxima ao que alguns alunos reivindicam também: a participagdo do profissional

surdo. E faz sua proposta enfatizando a relevancia desse trabalho.

“Mesmo no caso de vocé dominar a lingua de sinais, eu acho que vocé como ouvinte
ndo tem a credibilidade pra eles do surdo é muito maior. Se fosse uma professora que
domina a lingua de sinais, ndo teria tanta credibilidade quanto tem com o Marcelo
[monitor surdo]. E a questdo da cultura deles. Eles interagem bem melhor e a toda
hora que o Marcelo falava alguma coisa, ele dizia o que é préprio de ouvinte que com
surdos é diferente, ele explicava, todo mundo entendia. Entdo de uma certa forma a
interacd@o € bem melhor.... Por exemplo, intérprete ndo tinha. Muitas vezes eu solicitei
0 intérprete, porque o Marcelo ndo estava, mas o efeito ndo é o mesmo de jeito
nenhum.”

H& também a valorizacao da pesquisa como forma de encontrar caminhos:
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A relacéo deles com a lingua oral € um desejo de ter a plena cidadania que vocé so tem
com acesso a uma lingua escrita. A questdo que eu acho que tem que ser investigada é
se € por incompeténcia nossa ou se é alguma coisa que ndo depende de nos também.
Mas de qualquer maneira é um objeto de pesquisa isso ai, 0 mundo inteiro ta
pesquisando e ninguém tem a resposta. (Olivia)

E, por ultimo, um depoimento que esbogca uma reflexdo mais profunda: as
representagdes subjacentes ao processo de ensino-aprendizagem:

“Entdo é uma atitude do professor de surdos. Existe ali uma cultura que a gente néo
consegue, acho que tem a ver com o campo das representacdes, como a gente representa
esse ensino, esse surdo e de que maneira a gente ta atuando. A nossa preocupacao, o
centro ta na lingua o tempo todo.” (Aurea)

Em dialogo com essa ultima fala, passamos ao capitulo final desse estudo para
tentar discutir, com base em todo o debate levantado por essa investigacdo, algumas
consideracOes possiveis acerca da educacdo de surdos entendendo que “ali existe uma
cultura”.
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PALAVRAS FINAIS, VEREDAS

Quando se fala que alguém é surdo convoca-se um conjunto histérica e socialmente
construido de significados: falta de um sentido vital, pessoas com escolhas restritas,
desenvolvimento intelectual limitado, poucas chances de empregabilidade. (Lane, 2002)
Essa visdo, ainda predominante no imaginario social, tem informado projetos educacionais
e politicas publicas voltadas para surdos no pais. Apesar de o ativismo surdo atuar no
combate a esses estereOtipos ouvintistas, com algumas conquistas no campo legislativo
(oficializacdo de varias linguas de sinais), os surdos continuam sendo representados com
base em um recorte biolégico de suas identidades que mantém a visdo audioldgica da
surdez. (Lane, 1992, 2002; Skliar, 1997, 1998, 1999, 2000) Os surdos seguem
essencializados pela grande narrativa matriz da deficiéncia. (Skliar, 1999) Ou seja ha uma
naturalizacdo (Fairclough, 1989, 2001) desse modo de representar os surdos. Refletindo
sobre a forte cristalizacdo dessa representacdo, Lane (2002) nos propde pensar o quanto
soaria ilogica uma frase como “Jodo ndo entrou na Universidade, porque é homossexual ou
ando’ em comparacdo com a naturalidade com que ouviriamos ‘Jodo ndo entrou na
Universidade, porque é surdo’.

Outros grupos sociais como mulheres, negros, gays e lésbicas ha algum tempo ja
s&o vistos como minorias, a0 menos em alguns paises do mundo ocidental, mas os surdos
seguem marcados pela incapacidade fisica que ndo s6 apaga, como atribui a lingua de
sinais, importante trago identitario desse grupo, o significado de uma alternativa as linguas
orais consideradas normais.

Os registros analisados no contexto de pesquisa em foco nesse estudo, em grande
parte, ndo fogem a essa l6gica. Na familia, na escola regular e na propria escola de surdos
em que estudam, os alunos surdos séo representados como se algo lhes faltasse em relacao
a uma suposta normalidade. (Foucault, 2001) Nesses trés contextos, esses alunos sdo
construidos como outsiders (Elias e Scotson, 2000) com base na visdo audioldgica da
surdez que representa a lingua de sinais como lingua menor, pobre, destituida de recursos

sofisticados de expressao.
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No contexto escolar especialmente enfocado nessa pesquisa, os alunos surdos séo,
em geral, descritos como incapazes pela maioria dos professores e, em grande parte, por
eles mesmos que, como outsiders (Elias e Scotson, 2000), incorporam o esteredtipo
corrente nos discursos hegemonicos assumindo-se agentes de seu fracasso escolar.
Reforgando a grande narrativa da deficiéncia (Skliar,1999), dizem o surdo é preguicoso,
desinteressado, demora a aprender. Essa visdo, em geral corroborada pelo discurso
institucional, remete ao conflito central vivido naquele contexto: as representacGes das
linguas com as quais convivem no contexto escolar. Tais representacfes se traduzem nas
seguintes concepcOes e modos de distribuicdo das linguas:

a) a lingua de sinais utilizada pelos professores ouvintes com funcdo de apoio, de
ponte para a aprendizagem dos conteudos e da lingua alvo - o portugués escrito - o
que configura um modelo de bilingtiismo de transicdo (Grosjean, 1982; Skunabb-
Kangas, 1995) em contraposicdo aos significados vitais que os alunos atribuem a
lingua de sinais (lingua de instrucdo e de interacdo; direito dos surdos; lingua pela
qual desenvolvem e ampliam suas referéncias de mundo; condicdo para a
aprendizagem de todas as matérias)

b) a centralidade do portugués escrito como lingua do curriculo e das avaliacdes
escolares em contraste com a condi¢do dos alunos de aprendizes iniciantes de
portugués o que lhes inviabiliza um processo produtivo de construgdo de

conhecimentos.

Embora numericamente, nesse contexto especifico, a maioria dos participantes sejam
usuarios proficientes da lingua de sinais, essa lingua nao funciona como lingua de instrucao,
sendo esse papel exercido pelo portugués, que se impde como lingua da escola.

Entretanto, ha um fendmeno interessante, particular desse contexto, a meu ver, quanto
ao poder real e simbolico das duas linguas. Por um lado os aprendizes sdo desafiados ou
forcados a construir conhecimento a partir de uma lingua pouco significativa para eles (o
portugués), tendo como mediagdo um uso também pouco significativo de lingua de sinais por
parte do professor ouvinte; por outro lado os professores sdo igualmente desafiados ou
forcados a ministrar suas aulas em uma lingua em que nédo séo proficientes (lingua de sinais)

a fim de garantirem alguma interlocucdo em sala de aula. No plano simbdlico, o portugués
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usufrui de prestigio por ser a lingua majoritaria; ja a lingua de sinais € a lingua minoritaria
representada como lingua pobre e inadequada para a construcdo e avaliacdo de
conhecimentos. Todavia, nas préaticas reais de sala de aula, esse desequilibrio de poder entre
as linguas sofre alteracGes j& que é por meio da lingua desprestigiada que se garantem
interagdes significativas entre ouvintes e surdos. Como apontam Eilas e Scotson (2000:33),
“quando os grupos outsiders sdo necessarios de algum modo aos grupos estabelecidos... o
equilibrio de poder pende um pouco a favor dos outsiders” caracterizando um vinculo duplo,
uma interdependéncia que no caso aqui em foco leva a uma espécie de ciranda na qual os
mesmos sujeitos podem se posicionar ou ser posicionados como estabelecidos ou outsiders.

Esta foi para mim uma das questdes que mais me surpreenderam. Antes de me envolver
com a pesquisa de campo, devo dizer que tinha uma visdo do contexto institucional bem mais
monolitica e dicotomizada. Acreditava na indiferenca da maioria dos ouvintes aos conflitos e
insucessos educacionais dessa realidade e tendia a ver os alunos como daéceis vitimas disso.
Entretanto, a medida que a pesquisa de campo foi progredindo, fui aos poucos percebendo o
quanto as relagdes entre as linguas e seus usuarios é bem mais complexa do que parecia.
Como me disse a professora Suzana “é violéncia dos dois lados.”

Pelo que os registros mostraram, € possivel trabalhar com a hip6tese de que nem
sempre a balanca de poder € favoravel aos que detém o poder institucional e a lingua
legitimada na sociedade e na escola — os professores ouvintes.

Ainda que em muitos de seus depoimentos possa se depreender uma filiagdo a discursos
e préticas ouvintistas, o reconhecimento do fracasso com os resultados obtidos os posiciona
de um certo modo como outsiders. Isto parece-me mais nitido ao nos reportarmos a analise
de momentos de sala de aula através da qual tentei discutir a lingua de sinais como uma fonte
de poder (Elias e Scotson , 2000) utilizada por alunos e a professora surda que além de
viabilizar a interacdo e a co-construcdo de conhecimentos (Moita Lopes, 1996) exclui,
naquele momento, a professora ouvinte de quase todo o processo.

Tentando manter o dominio de seu lugar de professora que precisa ensinar determinado
conteudo, ao convocar a professora surda para Ihe auxiliar, esta ocupa o espago, os alunos
aproveitam a ocasido e a professora perde o poder. Torna-se excluida das interacGes

desencadeadas entre alunos e professora surda dada a estrangeiridade da professora ouvinte
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no mundo discursivo e cultural dos surdos. Ela ndo acompanha o desenrolar das conversas
entre eles.

Evidentemente ndo posso generalizar, afirmando que esta cena se repete nas outras
aulas da turma em foco. Entretanto, com base nos depoimentos dos professores, dado 0s
inimeros relatos de insucesso, € possivel supor o quanto também os outros professores se
sentem estrangeiros em suas interacfes com os alunos.

Nesse ponto, volto ao inicio dessa tese para retomar a metafora do né que motivou esse
trabalho. Inspirando-me em discussao levantada por Signorini (1998), o né é um ponto entre
duas ou mais linhas, € um ponto encruzilhada, delimitador de uma convergéncia de contatos,
dobras, conexdes. Dar um nd é a torsdo, o entrecruzamento, mas também a bifurcacéo.
Linhas que seguem em busca do vir a ser. Passar pelo n6 nao significa desfazé-lo, desvela-lo
como se descobrissemos uma verdade intrinseca, imanente, mas pode levar a nos arriscar nos
atalhos necessariamente complexos das coisas por vir.

Ao longo desse estudo, umas das questdes que mais em chamou a atencdo e tocou
minha visdo sobre esse contexto de pesquisa foi poder perceber que os professores ouvintes,
embora ainda filiados a discursos e praticas escolares ouvintistas, ndo estdo indiferentes ao
que acontece naquela realidade. A sensacdo de fracasso que alguns reconhecem em seus
resultados finais, o imenso desconforto pontuado em muitas de suas falas, do qual
compartilho em minhas aulas, podem mover as resisténcias que impedem a reconstrucdo do
projeto pedagdgico. O né se desdobra em pontas pelas quais podem-se criar novos caminhos
que dardo em novos nos, em novas bifurcagoes.

Alguns desses atalhos me parecem indicados pelos alunos quando nos falam do papel
crucial da lingua de sinais em suas vidas e no processo de aprendizagem, da construcdo de
significados como uma experiéncia visual e, em decorréncia de tudo isso, a necessidade de
professores surdos.

Outras pistas de caminhos nas vozes dos professores ouvintes, dentre as quais ha
aqueles que reconhecem a necessidade de se deslocar dos alunos o foco do fracasso,
assumindo sua atuacao nesse processo (“NOs somos protagonistas desse fracasso mesmo
que ndo queiramos...- Aurea). Ou quando a professora Juliana afirma em tom de adesdo

que “ para os alunos a credibilidade de um profissional surdo ¢ muito maior do que a de
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um ouvinte” E ainda quando a professora Olivia sugere a possibilidade de avaliar os
conhecimentos “atraves de uma linguagem néo verbal.”

Na voz dos profissionais surdos, a sugestdo de criacdo de videos didaticos em lingua
de sinais: “Se eu vou pra aula, ja tem um video, eles aprendem; eles levariam pra casa,
estudariam, eles ja teriam informacéo previa.”” (Marcelo) Segundo esse monitor surdo, é
preciso desouvintizar os curriculos (’eles ndo tém identificacdo com os curriculos dos
ouvintes.”), produzindo “estratégias proprias, estratégias de aula e material proprio para
ensinar o surdo.”

Camila, a professora surda, propde um novo modo de avaliacdo escolar que ela
mesma experimentou em um curso ministrado pela FENEIS com professores ouvintes:
“Foi colocada uma filmadora e o aluno ficou ali passando [em lingua de sinais] todas as
matérias que foram dadas pelo professor. Quem se sentisse a vontade escrevia e 0s que
néo, sinalizavam.”

O reconhecimento do fracasso educacional por quase todos aqueles envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem é positivo e pode ser 0 primeiro passo para se passar do
nod arriscando-se em novas veredas. A partir dai, uma outra escola seria possivel com a
releitura das representacfes ouvintistas, incorporadas pelos préprios surdos acerca dos
surdos e da surdez, em direcdo a “inversdo epistemoldgica” da surdez como um problema.
(Skliar, 1999, 2002, 2003) incluindo uma dimensdo politica nos pressupostos tedricos e
discursivos gque sustentam as praticas pedagogicas.

Nas ultimas trés decadas, houve uma significativa producdo de outros discursos
tedricos tanto no que diz respeito as concepcBes ideoldgicas na educacéo de surdos, tanto
quanto a organizacao educacional e escolar. (Skliar, 2003). Filado a esse esfor¢o de ruptura
com os discursos hegeménicos que dominam por séculos a educacao de surdos, esse estudo
procurou problematizar a idéia de uma normalidade ouvinte em oposic¢do a uma alteridade
surda, os paradigmas dominantes na educacdo especial e nas politicas de inclusdo escolar
de surdos calcados no modelo da deficiéncia, apontando a necessidade de novas
arquiteturas escolares com a participacdo das comunidades surdas nas decisdes
pedagdgicas e na propria atuacdo em sala da aula. Abrir espaco para dar visibilidade a esses

sujeitos teve esse significado politico nessa pesquisa.
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E ai talvez resida uma pequena contribuicdo dessa investigacdo que se propds
analisar as representacdes acerca das linguas com as quais ouvintes e surdos convivem no
contexto especifico de uma escola de surdos que é considerada oficialmente referéncia
nacional na éarea. Os registros provenientes dos depoimentos e da sala de aula indicam o
desconforto que todos experimentam em um contexto marcado por conflitos linguisticos e
culturais. Até o momento, as praticas escolares tém dado a escrita o lugar de centralidade e
parecem pouco permeaveis as diferencas linguisticas e culturais que constituem a surdez no
que diz respeito as possibilidades de uma relacdo dialdgica que permita a participagéo ativa
dos atores na co-construcdo de conhecimentos. Praticas hegemonicas ndo estdo apenas na
sociedade, mas estdo dentro da sala de aula representando escolhas que definem o que sdo
os alunos, o que se espera deles e os curriculos tragcados e praticados. (Erickson, 1996)

Se deslocarmos a surdez do paradigma hegemonico da deficiéncia tentando discutir
os significados politicos da normalidade ouvinte, poderemos deixar de representar a lingua
de sinais como um problema e passaremos a compreender que os surdos vivem uma
experiéncia visual do mundo. Entender a surdez como um outro modo de apropriagdo do
mundo pode inverter a l6gica dominante e nos permitir “captar no v6o” (De Certeau, 2001)
as possibilidades oferecidas nesse instante em que profissionais surdos comecgam a atuar e
nos mostrar, como nessa pesquisa, outras for¢as que nos séo estranhas, mas sem as quais
dificilmente teremos chance de construir um ambiente mais produtivo e mais prazeroso de
trabalho para todos.

Se nos deixarmos afetar pela alteridade surda que aqui reivindica e propde,
poderemos opor aos sinais uma contrapalavra (Bakhtin, 1979) que compartilhe com eles
um projeto de reconstrugdo escolar.

E nesse sentido o que eu sugiro como saida , com base em toda a discusséao travada
até aqui, é que essa escola se engaje, como referéncia nacional na area da surdez, em
projetos de formacdo de professores surdos. O dificil ndo sdo somente as palavras, como
me disse um dos alunos participantes desse estudo, a questdo é dar e tomar a palavra.

Para compreender o bilingliismo dos surdos e pensar em projetos de educacdo
bilingle, precisamos questionar as relacdes de poderes e saberes que tém fabricado o
fracasso na e da educacdo de surdos. E nessa trilha investir na formagdo de professores

surdos cuja importancia vai muito além de recursos humanos facilitadores da interacdo



249

entre ouvintes e surdos ou de ensinar a lingua de sinais a ouvintes e surdos, Unico saber que
Ihes é autorizado até 0 momento. (Souza, 2002) N&o se trata de formar auxiliares dos
professores ouvintes. Nao se trata de adaptac6es curriculares como vem propondo o MEC.
O que aponto, em consonancia com VAarios autores, é que novas praticas escolares poderiam
ser inventadas na/ pela escola que proporcionassem um ensino de qualidade aos surdos.
Uma proposta renovadora de educagéo bilinglie para surdos ndo pode se limitar a simples
aceitacdo da lingua de sinais nas salas de aula ou a simples presenca de profissionais
surdos, em geral como auxiliares de transmissdo dos curriculos dos / e pensados por
ouvintes na escola.

As professoras e pesquisadoras surdas Rangel e Stumpf (2004) propéem em artigo
intitulado “A pedagogia da diferenca para o surdo” uma série de itens como parte de um
programa de formagdo de professores surdos que se constituisse em uma politica
pedagdgica e curricular da identidade e da diferenca, apresentando outros caminhos para o
ensino de lingua de sinais, do portugués (em interface com o signwriting) e outras
concepcdes curriculares que incluissem topicos como artes e movimentos surdos e cultura
surda.

Desafiar os significados histdrica e socialmente determinados sobre a surdez e os
surdos e suas linguas de sinais parece ser a grande questdo a ser enfrentada. Em outras
palavras:

“Escutar a demanda “desses grupos” e construir “com eles” uma escola “para eles” poderia
ser um bom comeco. Talvez com eles possamos romper com os sistemas emaranhados de
verdades a que os saberes sobre a surdez (entendida como patologia) se vinculam; o que
poderia significar abandonar as préaticas disciplinares e de seqiiestro que esses sistemas de
verdades legitimam. Estaria ai a fabricacdo de novas normas? Creio que esse pode ser o
nosso temor, e portanto, o maior desafio a ser superado por nés.” (Souza, 2002: 143)
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