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RESUMO

Este trabalho aborda o tema “surdez” e pretende discutir a participacdo de surdos em
praticas sociais que envolvem a leitura, a escrita e 0os conhecimentos matematicos.
Sabemos que a atual legislagdo sugere o atendimento preferencial de surdos na escola
regular, porém a escola especial também recebe muitos surdos. Contudo, existem ainda
instituicdes nao-educacionais que também desenvolvem atividades educativas com o0s
surdos, visando a insercdo destes na sociedade. Assim, o presente trabalho foca as formas
de participacéo em praticas de numeramento-letramento dos surdos de uma instituicdo néo-
escolar, localizada no estado de Sdo Paulo. O objetivo do trabalho é analisar alguns dos
significados produzidos pelos surdos em tais praticas de numeramento-letramento, para que
assim seja possivel iniciar uma reflexdo sobre a educacdo matematica dos mesmos. Para
tanto, o trabalho segue uma abordagem qualitativa que tem por base as idéias apresentadas
por Erickson (1984, 1989), buscando compreender os significados que os proprios surdos
apresentam dos fendmenos estudados. O trabalho fundamenta-se em pressupostos tedricos
que consubstanciam: o letramento, o numeramento, a Etnomatematica, e ainda questdes
sobre bilingliismo, identidade, cultura e representacdo. Assim, nesta pesquisa, estamos
entendendo que o grupo de surdos difere do grupo de ouvintes por questfes linglisticas e
culturais. Acreditamos que as diferencas também existam no interior de cada grupo. Como
resultado, é possivel dizer que os surdos desse estudo, apesar de apresentarem histérias
de fracasso escolar, possuem experiéncias de participacdo na sociedade, sejam estas mais
autdbnomas, ou limitadas pela familia. J& na instituicdo, as experiéncias de participacdo séo
perpassadas por praticas escolarizadas que apresentam concepc¢des sobre aprendizagem,
leitura, escrita e Matematica.

Palavras-chave: SURDEZ, ETNOMATEMATICA, NUMERAMENTO-LETRAMENTO,
BILINGUISMO, IDENTIDADE.



viii

ABSTRACT

This study is about deafness and tries to discuss the participation of deaf people into social
practices such as reading, writing and mathematical knowledge. It is known that the current
legislation suggests that the deaf should have special care in regular school, although the
special schools also have many deaf people. Nonetheless, there are many non educational
institutions which also develop educational activities with the deaf with the purpose of
inserting them in the society. So, this study puts its focus on the ways of patrticipation on
practices of numeracy-literacy of the deaf in a non institutional school, in the state of Sao
Paulo. The purpose of this study is to analyze some of the meanings produced by the deaf
within such practices, allowing us to begin a reflection about their mathematical education.
This study follows a qualitative approach which has the basis of the ideas presented by
Erickson (1984, 1989), trying to understand the meanings presented by the deaf. This study
is based on the theoretical assumptions: numeracy, literacy, Ethnomathematics and some
issues about bilinguism, identity, culture and representation. In this study, we understand that
the deaf group differs from the hearing group for the linguistics and cultural issues. We
believe that the differences also exist inside each group. As result, it is possible to say that
although the deaf in this group have already failed in school, they have experiences in the
society either autonomous or limited by the families. In the institutions their experiences are
related to their school practices which present conceptions about learning, reading, writing
and Mathematics.

Key words: DEAFNESS, ETHNOMATHEMATICS, NUMERACY-LITERACY, BILINGUISM,
IDENTITY.
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INTRODUCAQO

Quem néo ouviu dizer que “ O Homem deve ser imagem e semelhanca de Deus...”?

Pode parecer estranho iniciar uma discussdo sobre Educacdo Matematica e Pessoas
Surdas com uma frase tdo incomum em trabalhos académicos, porém tao freqliente nos
discursos dos adeptos do cristianismo que, em nosso pais, representam a grande maioria.
Porém, parece-nos oportuno, no presente trabalho, que seja esse 0 nosso ponto de partida.

Convivendo desde cedo com tais discursos, muitas pessoas cresceram sendo
advertidas da superioridade de um Deus, ao qual elas deveriam imitar; sendo chamadas a
ser como esse ser supremo foi (é) e a praticar obras semelhantes as que ele praticou
(pratica)... Ou seja, desde muito cedo este e outros modelos nos sdo postos, e espera-se
gque possamos segui-los. Assim, o homem deve ser como Deus, a crianga como seus pais, 0
aluno como o professor, todas as sociedades como a americana, o surdo como o ouvinte?...

Por isso, pode parecer-nos tdo natural existir uma “norma”, um “padréo” e, a0 mesmo
tempo, os “desviantes”. Mais que isso, pode parecer-nos natural que esses desviantes
sejam trazidos ao que se considera o modelo “ideal”. Contudo, essa discussao s6 podera
fazer sentido se considerarmos o processo histérico, social e cultural que nos fez chegar até
aqui e nos fara continuar.

Sabemos que os padrdes séo estabelecidos de acordo com 0 momento histérico e
cultural de cada sociedade e que, portanto, ndo podemos, enquanto componentes de outras
sociedades, ou de outros momentos, simplesmente avaliar tais padrdes; entretanto,
poderiamos, talvez, apenas analisar alguns de seus efeitos em nossa realidade, sem nos
esquecermos de que essas relacdes entre diferentes grupos, seja em qualquer sociedade
ou momento histérico, sdo sempre perpassadas por questdes de poder que conferem
superioridade aos que estdo dentro da norma e, conseqiientemente, inferioridade aqueles
que estdo fora dela.

Muitas s80 as pessoas que, por algum motivo, ndo atendem aos padrdes de
“normalidade” criados e exigidos pela sociedade, ou melhor, por um de seus setores. E por
ndo corresponderem ao esperado, sdo estigmatizadas das mais diversas formas e
colocadas a margem de qualquer sistema social, por serem desprovidas de um dado poder
aquisitivo, por apresentarem determinada cor de pele, por pertencerem a certa etnia, por
serem desse ou daquele sexo. E ainda poderiamos nos referir, como nos coloca Lunardi
(2004), as diversas pessoas que constituem o grupo dos denominados “portadores de
necessidades educativas especiais”, entre 0s quais sao inseridos os surdos, embora o

trabalho de Favorito aponte que:

! Denominacéo que as pessoas surdas ddo aquelas que podem ouvir.
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Conceber a educacédo de surdos como uma questdo de “necessidades” é
um modo de tornar clinico o que é de natureza cultural e linglistica,
encobrindo relacdes de poder que se legitimam na construcdo dessa
representacao (FAVORITO, 2006, p. 59).

Poderiamos dar inicio a uma extensa discussdo sobre as diferentes representacdes?
de pessoa surda e da propria surdez, que fizeram e ainda fazem parte da histéria da
educacdo dos surdos. Entretanto, momentaneamente, interessa-nos dizer que em grande
parte de tais representaces

[...] ha sempre presente a idéia de que o surdo precisa ser normalizado,
tanto em casa, pelas familias que procuram os centros de audiologia e
reabilitacdo — algumas, inclusive, com a esperanca do implante coclear —
guanto pela escola, que tem a esperanca de “enquadrar” o surdo, se ndo
pela cirurgia, pelo menos, pela imposicdo da norma escrita padréo (SILVA,
2005, p. 73).

Assim, nao é dificil perceber, seja no passado ou ainda no presente, discursos que
concebem as pessoas surdas como “anormais” e as pessoas ouvintes como “normais”. E
como os discursos e as representacdes inerentes a eles acabam pautando as praticas,
também ndo sera dificil encontrar praticas que tentem aproximar os surdos aos padrées que
tém como referéncia os ouvintes, sobretudo no que se refere as praticas educacionais.
Desse modo, na histéria da educacdo de pessoas surdas, poderemos encontrar praticas
que visam trazer o surdo o mais proximo possivel do modelo ouvinte, desejando até que o
modo de comunicacdo seja 0 mesmo. Queremos apontar a negacdo e o desrespeito a
lingua de sinais, entendida por nds ndo apenas como meio de comunicacdo, ou seja, por
sua acdo enquanto veiculo de informac¢do, mas muito além disso, por sua a¢ao constitutiva.
Queremos apontar ainda a negacdo e o desrespeito também a uma outra cultura que se
difere da cultura ouvinte, ou seja, a cultura surda.

Uma cultura da qual grande parte dos ouvintes ndo tem nenhum tipo de
conhecimento, ou quando o tem, é extremamente superficial. Mesmo assim, a educacao das
pessoas surdas tem sido fundamentada por discussdes e teorias que, no geral, sdo de
autoria de muitos desses ouvintes. Contudo, ndo podemos deixar de enfatizar que, ainda
que em menor quantidade, existem alguns ouvintes comprometidos com as questdes dos
surdos que buscam conhecer a lingua, os valores, os comportamentos, ou seja, buscam
conhecer a cultura deles, para, quem sabe assim, possam (re) pensar a educacédo dos
mesmos.

A existéncia dessa minoria ouvinte engajada com as questfes dos surdos pode ser
constatada com o trabalho de Gesser (2006), cujo contexto de estudo € um curso de

LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) ministrado por professores surdos e oferecido a um

? Posteriormente apresentaremos discussdo sobre as diferentes representacdes de pessoa surda e
surdez e ainda sobre o proprio conceito de representagéo.
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grupo de ouvintes. Com suas analises, a autora verificou que, embora muitas alunas do
curso desconhecessem as diferencas linglistica e cultural dos surdos, algumas se
mostraram mais comprometidas com tais questfes. A autora constatou que

[...] embora se mantenha um posicionamento tipico e ainda opressor de
uma maioria ouvinte — marcado no discurso do apagamento da diferenca —
representado nas vozes de algumas alunas, ha também um grupo
minoritario de ouvintes que esta comprometido e engajado com as questbes
surdas e que, a meu ver, nao tem sido visibilizado (GESSER, 2006, p. 195).

Porém, como a prépria autora nos adverte, esse grupo minoritario de pessoas
ouvintes engajadas com as questdes do surdo ndo tem sido percebido. Nesse sentido, o
presente estudo pretende fazer convite a outros tantos ouvintes que desejam adentrar pelo
mundo da surdez, para que essa “minoria” de ouvintes engajados possa contar com novos
adeptos e tornar-se “maioria”, para assim, ganhar visibilidade e, juntamente com os surdos,
promover a revisdo de conceitos e posicionamentos e, talvez, possibilitar o trilhar de novos
caminhos na educacdo dos surdos e na participagcdo dos mesmos na sociedade como um
todo. Caminhos estes que se afastem de discursos e representacdes de surdo e surdez que
se pautam na deficiéncia.

Aqui, utilizamos os termos “minoria” e “maioria” no sentido de numero, de menor ou
maior quantidade de pessoas. Mas, e quando esses termos se ligam a outros significados?
Sabemos, por exemplo, que o termo “minoria” pode fazer referéncia, ndo a um namero
menor de pessoas, mas a um grupo gue se situa em condicdo menor de poder, embora
possa ser numericamente maior. Do mesmo modo, poderiamos dizer que o termo “maioria”
pode fazer referéncia a um grupo que, apesar da condicdo maior de poder, pode ser
numericamente menor. Tais idéias devem ser consideradas na discussao sobre o grupo de
surdos como minoria lingUistica.

Karnopp (2004), fazendo referéncia a Wrigley (1996), coloca que: “A populagéo
surda global esta estimada em torno de quinze milhdes de pessoas” (p. 103) e ainda,
fazendo referéncia a Capovilla (1998), coloca que: “No Brasil, estima-se que haja um total
aproximado de mais de dois milhdes e 250 mil surdos” (p. 103). Assim, com base nos dados
apresentados por Karnopp e na discussao estabelecida em Cavalcanti (1999), poderiamos
dizer que a populacao de surdos no Brasil é quantitativamente grande, embora esta também
seja, muitas vezes, invisibilizada, como acontece com outros grupos.

Entretanto, apesar da existéncia, também no Brasil, do mito do monolingliismo
(Cavalcanti, 1999), torna-se impossivel negar que, como acontece com os surdos, algumas
comunidades, como a de indios ou a de imigrantes, também podem ndao falar a lingua oficial
do pais, ou ainda, a exemplo de outras comunidades, apresentar variedades nao
prestigiadas do portugués. Nesse sentido, todos aqueles que ndo falam o portugués ou

apresentam versdes de ndo prestigio da lingua considerada oficial podem acabar vitimas de
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preconceito (0 que pode resultar em sentimentos de inferioridade em relacdo aqueles que
escrevem/léem/falam a lingua padrdo), devido a imagem de cenario monolingle
predominante no Brasil e, igualmente, em outras localidades.

Na verdade, existe um apagamento dessas “minorias”, que poderiam ser chamadas
de “maioria” se analisadas em conjunto. Contudo, o0 que prevalece é uma imagem de pais
monolinglle, baseada numa lingua considerada padrdo e no nao-reconhecimento de
qualquer variedade desta. E, se dificilmente uma variedade do portugués € aceita, 0 que
dizer sobre o prestigio conferido a Lingua Brasileira de Sinais? Ou ainda, o que dizer sobre
a educacao bilinglie para pessoas surdas?

Com base nas idéias apresentadas por Cavalcanti, poderiamos dizer que o Brasil
nao reconhece e ndo encoraja o ensino bilinglie no contexto das minorias linguisticas, nem
mesmo com 0 aparecimento de algumas dessas questdes nos Parametros Curriculares
Nacionais. Segundo a autora, professores estdo sendo formados para trabalhar com uma
suposta comunidade de fala homogénea, ou seja, sem considerar a diversidade linglistica
gue ja sabemos existir.

Em resumo, o trabalho com o falante de portugués padrdo em comunidades
de fala onde nado haja conflitos ou problemas constitui uma fantasia,
alimentada implicita ou explicitamente pela negacéo das linguas (indigenas,
africanas, de imigrantes, de sinais) e das variedades do portugués do Brasil
e pelo apagamento dessas comunidades bilinglies pela sociedade, pela
elite, pelos escolarizados, pela midia... (CAVALCANTI, 1999, p. 408).

Poderiamos, entdo, concluir, tendo como base as idéias apresentadas por
Cavalcanti, que, quando o que esta em jogo € a diversidade linglistica, a distincdo entre
minoria X maioria esta mais relacionada a poder (e prestigio) do que a quantidade. Assim,
uma maioria de excluidos (aqueles que ndo sdo representantes da lingua considerada
padrdo) significa menos poder e prestigio, enquanto uma minoria de elite tem mais poder e
prestigio (por ser representante da lingua padrdo mais valorizada). Assim, o grupo de
surdos pode ser visto como parte dessa maioria — considerada minoria — que néo fala, ndo
Ié ou ndo escreve o portugués considerado padrao por uma minoria — considerada maioria.

Contudo, sabemos que o grupo de surdos, pertencente a esta maioria de excluidos,
tem participado pouco das discussdes sobre sua educacdo, 0 que acaba conferindo aos
ouvintes a oportunidade de falar pelos surdos.

Nao podemos negar que, também nesse trabalho, h4 a predominancia dos discursos
de ouvintes. Reconhecemos aqui a dificuldade existente na tentativa de narrar o “outro”,

n 3

seus sentimentos e suas idéias. Sendo assim, o presente estudo almeja “dar voz” * ao surdo

® E importante esclarecer que o termo “dar voz” esta sendo utilizado ndo como referéncia ao ato
generoso de conceder a palavra, mas ao espaco muitas vezes negado aos surdos para falar sobre si
mesmos, acreditando que nem mesmo o0 ouvinte mais engajado poderia falar sobre os surdos da
melhor forma.
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e tem, como um de seus objetivos principais, fazer ouvir as narrativas daquele que muitas
vezes € silenciado, acreditando na importéncia de se conhecer aquilo que normalmente é
descrito por ouvintes, pois, como coloca Thoma:
Colocando sob suspeita as narrativas ouvintes sobre sua lingua, sua
comunidade e suas producdes -culturais, os surdos apontam outras
possibilidades para se pensar a surdez. Possibilidades que questionam as
narrativas predominantes que falam sobre eles como sujeitos anormais,
como sujeitos a corrigir ou a recuperar (THOMA, 2004, p. 67).

Por acreditar que esse estudo ndo poderia resumir-se na apresentacdo dos nossos
préprios discursos — também ouvintes — acerca das observacbes realizadas, tentamos
buscar elementos que evidenciassem as concepcbes do préprio surdo. Sem negar a
presenca do meu* discurso ouvinte na constituicido deste trabalho, enfatizo que esse
discurso também é constituido de idéias e sentimentos de quem nunca foi surda, mas de
quem, inUmeras vezes, nas mais variadas situacfes, foi julgada como “a diferente”, “a
anormal” e até mesmo, “a incapaz”’. Conheco, com as devidas limitacdes, o que é fazer
parte de um grupo diferente. A propria pesquisa me fez vivenciar tais sentimentos, seja pela
tentativa de conviver com um grupo de surdos falantes® da lingua de sinais, seja pela
tentativa de entrar no grupo dos “mestres”. Afinal, para chegar até aqui e tentarmos alcancar
a titulacdo, ndo tivemos que garantir, com banca instituida e com toda a formalidade que
esses momentos exigem, 0 meu passaporte para um novo grupo?®

Entretanto, as diferenciacdes entre grupos nem sempre sao pautadas pelos titulos de
seus membros. Entre surdos e ouvintes, por exemplo, outras caracteristicas parecem ser
mais cruciais. Sendo assim, torna-se necessario dizer qual é o surdo que estamos
procurando conhecer e, ao mesmo tempo, tentando fazer se apresentar. Trata-se de um ser
diferente, ndo porque é surdo, mas porque possui uma lingua e uma cultura proprias. Com

base em tais idéias, o presente estudo busca defender um discurso cultural e lingtistico

* Neste trecho, o uso da primeira pessoa do singular se fez necessario, pois as consideracdes
realizadas séo pautadas, exclusivamente, por impressfes e sentimentos da pesquisadora, no que se
refere & sua relagcdo com a pesquisa e com o proprio mestrado. Contudo, em outros momentos,
quando se tratar de consideracBes que possuem como base os inlmeros momentos de discussao
entre a pesquisadora e sua orientadora, sera utilizada a primeira pessoa do plural.

® Apesar de a grande parte da bibliografia consultada utilizar o termo “usuarios da lingua de sinais” ao
fazer referéncia aos surdos que se comunicam por meio da LIBRAS, optamos pela utilizacdo do
termo “falantes da lingua de sinais” por acreditar que o primeiro termo possa, talvez, trazer marcas
das relacdes de poder e da desvalorizacdo da LIBRAS em relagdo ao portugués. Afinal, quando nos
referimos aos ouvintes ndo utilizamos a expressédo: Eles sao “usudrios” do portugués. Contudo, tais
questbes necessitam maiores problematizacées em estudos posteriores.

® Contudo, é importante ressaltar que, na qualificagdo, um outro olhar sobre esse momento me
pareceu possivel a partir da argliicdo da Profa. Dra. Marilda do Couto Cavalcanti, a qual me permitiu
perceber a qualificacdo, parafraseando sua fala, “como um momento muito especial de didlogo sobre
leituras muito cuidadosas do trabalho académico” e, nesse caso especifico, leituras cuidadosas do
meu trabalho e que, certamente, resultaram em preciosas indicacdes para a conclusdo do mesmo.
Ainda assim, é impossivel abandonar o olhar que concebe a qualificacdo e a propria defesa, também,
como momentos que acabam por evidenciar diferenciagbes entre grupos, 0s quais podem ser
experenciados de maneiras distintas.
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sobre a surdez, que compreende a pessoa surda como componente de uma comunidade

especifica, com uma lingua prépria e com tracos culturais bem distintos.

Discutindo os termos “cultura surda” e “comunidade surda”

Sabemos que as teorizagcdes sobre “cultura” e “comunidade” nem sempre sao
convergentes e que, por essa razdo, diferentes definicbes podem ser encontradas. Deste
modo, torna-se necessario apontar quais as opcoes realizadas no presente estudo.

Silva (2006) coloca que a concepcdo corrente de cultura é fundamentalmente
estatica. Segundo o autor, trata-se de uma concepcao na qual a cultura é vista apenas por
meio de seu aspecto como produto acabado, finalizado. Neste sentido, a cultura s6é pode ser
dada, transmitida, recebida. Candau (2002), ao discutir modelos de educacdo multicultural,
remete-nos ao pensamento de que por detras de cada modelo existe um conceito de cultura
gue nem sempre é explicitado. A autora coloca que

[...] em geral, a concep¢do de cultura predominante nas propostas de
educacdo multicultural aproxima-se de uma perspectiva estatica e
essencialista, em que a cultura € vista como um conjunto mais ou menos
definido de caracteristicas estaveis atribuidas a diferentes grupos e as
pessoas que se considera a eles pertencerem. Esta € uma realidade muito
presente no imaginario dos educadores e da sociedade em geral, que
tendem a classificar as pessoas segundo atributos considerados especificos
de determinados grupos sociais. Questionar esta perspectiva € um grande
desafio (CANDAU, 2002, p. 135).

Contudo, Silva (op. cit.) ressalta, em contraste a essa concepg¢ao estatica, uma
nocao essencialmente dindmica de cultura. Uma outra perspectiva na qual a cultura seria
vista menos como produto e mais como producg&o, como criagdo, como trabalho. E dentro
desta perspectiva que Candau se posiciona, ao privilegiar

[...] um conceito dinamico e histérico da(s) cultura(s), como processo em
continua construcao, desconstrugdo e reconstrugdo, no jogo das relacdes
sociais presentes nas sociedades. Neste sentido, a cultura ndo é, esta
sendo a cada momento (CANDAU, 2002, p. 135).

Silva acrescenta ainda que: “Embora a cultura possa ser muitas outras coisas (modo
de vida, pratica material, etc.), ela é, também, e fundamentalmente, pratica de significacao”
(p. 17). Nesta perspectiva, segundo o autor, a cultura € feita de formas de compreender o
mundo social, ou seja, de torna-lo inteligivel. Para ele, a cultura diz respeito, sobretudo, a
producdo de sentido. Deste modo, o autor apresenta-nos a cultura como pratica de
significacdo, o que nos leva ao pensamento de que, também para ele, a cultura ndo pode
deixar de ser relacao social.

Assim, diante da breve discussdo que se estabeleceu sobre o conceito de cultura,
partimos da possibilidade de interpreta-la de forma que ela ndo pareca Unica, dando

margem para 0 pensamento de diversas culturas ndo homogéneas, constituidas em
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diferentes momentos, considerando sua histdria e suas particularidades. Afinal, a concepcéo
de sujeito adotada aqui € a do sujeito pds-moderno, apresentada por Hall (2000). Em tal
concepcao, o sujeito é visto como ndo tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente.
A identidade é construida e reconstruida continuamente, sendo definida historicamente e
nao biologicamente. Segundo o autor, 0 sujeito assume identidades diferentes em diferentes
momentos. Deste modo, acreditando na existéncia de tais sujeitos e de tais identidades,
podemos dizer que as sociedades atuais sdo compostas por diferentes sujeitos e

identidades que as tornam palcos onde atuam simultaneamente maltiplas culturas.

Poderiamos, entao, fazer referéncia a existéncia da cultura surda?

Bueno (1998) afirma que alguns trabalhos’ tém defendido a existéncia de uma
cultura surda que é consubstanciada por comportamentos, valores, atitudes, estilos
cognitivos e praticas sociais diferentes daqueles apresentados pela cultura ouvinte.
Segundo o autor, tais trabalhos se apdiam no conceito de multiculturalismo — que entende a
cultura de forma que ela ndo esteja restrita a etnia, a na¢do ou a nacionalidade, mas antes,
como um lugar de direitos coletivos para a determinacdo prépria de grupos. Nessa otica,
ainda segundo o autor, estabelece-se a distingdo entre uma “cultura minoritaria” a dos
surdos, e uma “cultura majoritaria”: a dos ouvintes. Assim, como nos coloca Bueno, o mundo
passa a ser divido entre a cultura ouvinte (dominadora) e a cultura surda (dominada), sendo
gue o segundo grupo € identificado apenas pela surdez.

Deste modo, o autor alerta-nos para 0s perigos existentes ao se considerar apenas a
oposicao cultura ouvinte/cultura surda sem nos ocuparmos das diferencas de raca, classe
ou género, existentes no interior de cada grupo. Poderiamos dizer, com base nas idéias
apresentadas pelo autor, que ndo existe uma “cultura ouvinte homogénea” nem tampouco
uma “cultura surda homogénea”. Pretendemos entéo, estar atentos as diferencas existentes
entre o grupo de surdos e o grupo de ouvintes e ainda, as diferencas existentes no interior
de cada grupo, seja este composto por pessoas surdas ou por pessoas ouvintes.

O acréscimo de tais elementos a discussdo que se estabelece no presente estudo
almeja o rompimento com a viséo de “surdo genérico”, ou seja, com a visdo que considera
como Unica caracteristica determinante da identidade da pessoa surda — a prépria surdez,
sem considerar se tal pessoa € branca ou negra, rica ou pobre, homem ou mulher, etc.
Entretanto, ndo queremos negar que, como 0 proprio autor adverte, a surdez é um traco de
identificacdo, mas seria isso suficiente para dizer que os surdos fazem parte de uma mesma

comunidade?

" O autor aponta como exemplo o seguinte trabalho: MOURA, Maria Cecilia de. "O surdo: caminhos
para uma nova identidade". Sdo Paulo: PUC, 1996. Tese (Doutorado).
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Importante ressaltar mais uma vez que as teorizagbes sobre o conceito de

comunidade também ndo sao convergentes. Bueno (1998) coloca que algumas abordagens
pecam justamente por hdo se preocuparem com uma maior precisdo conceitual.
Com base nas idéias apresentadas pelo autor, interessa-nos dizer que poderemos encontrar
o termo “comunidade surda” em usos distintos. Como exemplo, poderiamos dizer que o
termo pode ser usado para fazer referéncia ao lugar onde os surdos se encontram, onde o
surdo se sente entre iguais, ou seja, em clube de surdos, eventos esportivos de surdos,
festas de surdos, etc. Ainda serd possivel encontrar o termo fazendo referéncia a uma
concepcao que também inclui nessa comunidade pessoas ouvintes (familiares, amigos e
profissionais) que se identificam com as questfes da surdez e da pessoa surda. E entre
outras, existe também a visdo que considera membro da comunidade surda aquele que
respeita e “faz uso” da lingua de sinais. Em resumo, poderiamos dizer, com base nas idéias
apresentadas pelo autor, que o conceito de comunidade pode se referir a existéncia
concreta de grupos de surdos com interesses comuns, para designar todo o conjunto de
surdos (seja de uma cidade, de um pais, ou de um planeta), ou ainda ser confundido com o
conceito de sociedade. Vejamos algumas citagbes que exemplificam o que foi descrito
acima:

A comunidade surda, através de seus movimentos sociais, vem
configurando uma histéria significativa no sentido de construir politicas que
atendam as suas especificidades. Para isso, vem participando de diferentes
féruns de debates junto a sociedade em geral e também organizando
encontros, seminarios, conferéncias em que discute, reafirma e encaminha
suas lutas (KLEIN, 2004, p. 89).

No Brasil, a partir da luta da comunidade de surdos, que se organizam em
associacgoes, instituicdes e através da Federacdo Nacional de Educacao e
Integracdo dos Surdos (FENEIS) ocorreu a oficializacdo da LIBRAS [...]
(KARNOPP, 2004, p. 104).

A comunidade surda € um complexo de relacdes e interligagbes sociais, que
diferem de outras comunidades onde existe a possibilidade da comunicacao
oral, pois as pessoas surdas necessitam da lingua de sinais e das
experiéncias visuais para realizarem uma comunicacdo satisfatéria com
outras pessoas (TESKE, 1998, p. 148).

Para as comunidades surdas, entretanto, € o préprio 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, ha os que resistem
reivindicando ndo apenas a nomeacdo como outras representacfes com
base no direito & diferenca. O pertencimento a uma associa¢ao 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 (FAVORITO, 2006, p. 59).

Gobes (2000) assume em seu trabalho o reconhecimento de peculiaridades culturais
das comunidades de surdos e ainda, a idéia de que “uma comunidade implica processos de

identificacdo, além de regras de convivéncia e organizacdo coletiva”, o0 que ndo quer dizer,
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ainda segundo a autora, que essa configuracdo seja sempre harmoniosa, sem tensdes e
conflitos (p. 44).

Como podemos perceber, o conceito de comunidade pode se pautar em questdes
ligadas a localizacao geografica, aos interesses comuns de determinado grupo, a processos
de identificacéo, etc. Devemos nos questionar sobre os motivos que fazem com que surdos
de diferentes idades, localidades, classes e géneros, desejem se agrupar e formar
comunidades, sem nos esquecermos de que existem surdos que ndao compartilham de tal
desejo.

Acreditamos, porém, que tais comunidades ndo se formam naturalmente. Antes,
constituem-se por processos de identificacdo entre seus membros que podem se reunir em
instituicdes, associacdes, escolas, clubes, igrejas, lanchonetes e até em terminais de
6nibus, como é o caso de alguns surdos da cidade onde se localiza a instituicdo pesquisada,
que tém como um de seus pontos de encontro um dos terminais de dnibus.

Sem esgotar a discussdo sobre cultura e comunidade, finalizamos
momentaneamente este item com uma citacdo de Ottmar Teske:

Podemos analisar diferentes comunidades surdas, todas com suas
caracteristicas proprias, sua forma de ver o mundo e sua propria producdo
cultural, como ocorre em outros grupos sociais, a exemplo das
comunidades indigenas, dos negros, das mulheres [...] (TESKE, 1998, p.
147).

E ainda com uma citacdo da autora surda Gladis, demonstrando mais uma vez o
nosso desejo de que mais ouvintes possam se aventurar pelo mundo dos surdos, com total
comprometimento:

O que é crucial para o ouvinte é simplesmente transformar essa nogéo de
gue ha uma Unica cultura e aventurar-se pelo espaco do que significa viver
no diferente, noutra cultura, do que significa a existéncia de uma fronteira de
diferenca cultural e o ser portador de outras linguagens, de outras culturas
(PERLIN, 2004, p. 80).

Sobre a tolerancia para com o diferente

Nos itens anteriores, procuramos apresentar brevemente a pessoa surda como
alguém que difere de uma pessoa ouvinte — seja por questdes culturais e linguisticas —, mas
que também difere de uma outra pessoa surda — seja por questdes de raca, classe, género,
etc. Assim, como ja explicitado anteriormente, reconhecemos as diferencas entre 0s grupos,
mas também a diferenca entre seus membros.

Contudo, podemos dizer que, no geral, a diferenca e a diversidade entre o0s sujeitos,
suas identidades e culturas sdo reconhecidas, mas esse reconhecimento parece estar
pautado num vago e benevolente apelo a tolerdncia e ao respeito, como nos coloca Silva
(2000).
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Desejamos que 0 reconhecimento da diferenca possa ultrapassar os limites da
aceitacao e da tolerancia para com o “outro”, para que o surdo deixe de ser concebido como
alguém que ndo se parece conosco, mas que gentilmente é aceito em nosso espacgo, até
gue alternativas para deixa-lo o mais préximo possivel do nosso modelo ouvinte possam ser
criadas, pois, como destaca Klein:

As diferengcas s&o construidas historica, social e politicamente. As
diferencas sdo sempre diferencas, ndo devendo ser entendidas como um
estado n&o-desejavel, impréprio, de algo que cedo ou tarde voltara a
normalidade (KLEIN, 2004, p. 88).

E possivel perceber a necessidade de abandonar qualquer tipo de romantismo
presente na oposi¢ao binaria ouvinte/surdo e alertar para a existéncia das rela¢cdes de poder
nessa e em todas as outras oposi¢cdes, ou simplesmente quando efetuamos classificacdes
como “nés” e “eles”, pois, como nos coloca Silva:

Os pronomes “nos” e “eles” ndo sao, aqui, simples categorias gramaticais,
mas evidentes indicadores de posi¢Bes-de-sujeito fortemente marcadas por
relagbes de poder (SILVA, 2000, p. 82).

E ainda, como observa Klein (op. cit.), é preciso pensar no surdo como sujeito
pertencente a uma minoria lingiiistica® que “faz uso” da lingua de sinais e que, portanto,
necessita de Politicas Publicas que atendam as suas especificidades.

Contudo, as politicas educacionais vigentes, apesar de sugerirem o0 atendimento
preferencial de tais alunos dentro da escola regular, na chamada “escola inclusiva”, ndo
propiciam as condi¢gdes minimas para que algum tipo de trabalho seja realizado com o aluno
surdo, pois esbarram, principalmente, no fato de que a “lingua oficial” em tal ambiente nédo
parece ser a mais apropriada para o surdo. Dai a incidéncia nas obras recentes, de autores
como Karnopp (2004), que apontam para a importancia da presenca, em ambientes
educacionais, da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) em todas as suas atividades,
defendendo assim um reconhecimento da especificidade linglistica do surdo e um
abandono das tentativas de torna-lo ouvinte, principalmente no que diz respeito a sua
comunicacao.

Como é possivel perceber, poderiamos seguir aqui um viés da discussdo mais
ampla, e nos questionarmos sobre qual seria 0 ambiente mais favoravel para a educacéo do
surdo — se na “escola especial” ou na “escola inclusiva”. Entretanto, sem enumerar as
limitacbes e as possibilidades de cada uma (por ndo ser esse 0 nosso foco), evidenciamos
que no presente estudo procuramos conhecer um ambiente que parece se distanciar das
duas opcdes, por ndo se tratar de uma instituicdo de ensino, e ndo poder ser assim

denominado, embora também desenvolva atividades educativas com pessoas surdas.

8 Discussio iniciada no item anterior.



20

Nota-se, no discurso apresentado em diversas obras, a preocupacdo em abandonar
praticas pedagdgicas corretivas que possibilitem ao surdo aproximar-se de um modelo
ouvinte. Tais perspectivas apontam para um novo olhar sobre a surdez que, como coloca
Lopes (2004), passa a ser concebida como um traco cultural e ndo mais como um limite ou
uma deficiéncia que deva ser curada. Podemos dizer que tais perspectivas também
aparecem no trabalho desenvolvido pela instituicdo pesquisada.

Entretanto, ndo é apenas sobre a surdez e a pessoa surda que devemos lancar um
novo olhar. Muitas sdo as concep¢des e 0s conceitos que precisam ser discutidos e
repensados. Entre eles o conceito de aprendizagem, a concep¢do de Matemética e a

prépria idéia de pesquisa.

Sobre a aprendizagem

E certo que quando se fala em aprender, logo pensamos na escola, na sala de aula,
no professor e no seu “trabalho” com o aluno. Pensamos no aluno que aprende porque
existe um professor que ensina e, muitas vezes, ao falarmos de aprendizagem, limitamo-nos
ao espaco escolar. Isso porque, desde cedo, é passada a idéia de que devemos ir para a
escola “aprender”, como se antes, fora dela, nada fosse aprendido.

Sabemos que a escola é um lugar sistematizado para que a aprendizagem ocorra,
mas 0 que queremos colocar é que ela é apenas “um” dos iniUmeros lugares onde a
aprendizagem pode ocorrer. Contudo, a maioria das “instituicbes de ensino” parte da
premissa de que o aprender € um processo, com comeco, meio e fim, individual e
dependente daquele que ensina, ou seja, do professor. E ele o dono do conhecimento que
devera ser transmitido ao aluno que nada sabe, por métodos que em nada se assemelham
as maneiras como aprendemos fora da escola. Dentro da escola, aprender parece ser uma
tarefa muito dificil e desgastante.

Imagine agora esse cenario tdo conhecido, mas acrescente a ele um aluno surdo.
Imagine o professor falando, falando... Imagine o professor escrevendo, escrevendo...
Professor e alunos ouvintes interagindo, numa lingua que ndo é dominada pelo aluno surdo.
Entdo, o aluno surdo tenta copiar e espera ansiosamente o intervalo, mas dificiimente ele
encontrara alguém para se comunicar. E claro, estamos imaginando um aluno surdo, falante
da lingua de sinais, inserido numa escola regular de ouvintes, da maneira como ocorre
atualmente a chamada “inclusdo”. Nao é dificil pensar que, nesse contexto, o surdo pouco
aprenda. E o que poderiamos concluir sobre os conhecimentos adquiridos por esse surdo,
se continuarmos ligando a aprendizagem apenas ao contexto escolar?

Ao contrério dessa visdo, como nos coloca Wenger (2001), a aprendizagem € um

fendbmeno social. Para ele, o aprender ndo é uma atividade separada e, por ser uma parte
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integral da nossa vida cotidiana, ndo pode estar ligada apenas as imagens de aulas,
professores, livros e exercicios, isto €, ao contexto escolar. Para ele, a aprendizagem esta
ligada a nossa experiéncia enquanto seres sociais, ou seja, o conhecer esta ligado ao nosso
processo de identificacdo e a nossa participacdo nas atividades desenvolvidas por
determinado grupo. Neste sentido, o autor diz que o aprender se constitui como um
fenbmeno que emerge das praticas em que estamos inseridos e, mais ainda, que essa
aprendizagem deriva da nossa participacdo em determinadas comunidades, isto é, em
comunidades de prética. Se pensarmos da maneira como nos propde Wenger, torna-se
impossivel dizer que um surdo adulto, participante das mais variadas atividades com seus
pares ou com seus familiares e amigos, ndo tenha adquirido nenhum tipo de conhecimento,
mesmo com sua histéria de fracasso escolar.

Em resumo, podemos dizer que, de acordo com Wenger, a aprendizagem é algo
inerente aos grupos sociais. Tal autor propde um olhar sobre a aprendizagem que néo tenha
como foco apenas o cognitivo, mas que procure pensar a aprendizagem como fendmeno
social. Ao buscar uma base tedrica que sustente tais idéias, o autor enfatiza que sua teoria
ndo vem substituir as outras ja existentes, nem julga-las, mas apenas propor um novo olhar
para a natureza do conhecimento; o que ndo quer dizer, segundo o proprio autor, que suas
suposi¢des sejam incompativeis com as de outras teorias. Entre as suas premissas esta a
idéia de que, por sermos seres sociais, nosso conhecimento é uma questdo de participacdo
comprometida em praticas sociais significativas e valorizadas. Inerente a concepcao de
aprendizagem como participacdo social esta a idéia de que esta participacdo ativa nas
praticas das comunidades sociais implica também num processo de identificacbes em
relacdo a estas comunidades que resultara numa aprendizagem mais transformadora no
plano pessoal. Enfim, 0 autor apresenta uma perspectiva que difere daquela que concebe o
aprender como um processo individual com principio e fim, ligado apenas ao contexto
escolar.

Deste modo, constituiu-se como uma de nossas primeiras intencdes ao iniciarmos o
presente estudo, a tentativa de compreender a aprendizagem situada nas praticas sociais
em que o surdo participa, com o objetivo de levantar subsidios para a reflexdo sobre a

educacao matematica do mesmo.

Sobre 0s conhecimentos matematicos

Segundo D’ Ambrosio (1996, 2002), os individuos de todas as sociedades, ao longo
da histéria, esforcaram-se para encontrar explicacdes, formas de lidar e conviver com a

realidade natural e sociocultural, e, segundo o autor:
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Isso deu origem aos modos de comunicacdo e as linguas, as religibes e as
artes, assim como as ciéncias e as matematicas, enfim a tudo o que
chamamos “conhecimento” (D’ AMBROSIO, 1996, p. 18).

Deste modo, seguindo as idéias apresentadas pelo autor, poderiamos dizer que, em
todas as culturas e em todos os tempos, o conhecimento é gerado pela necessidade de
respostas a problemas e situacfes distintas e, portanto, esta subordinado a um contexto
natural, social e cultural. O que nos leva a concluir que diferentes povos produzem
diferentes tipos de conhecimentos.

Entretanto, parece que, também no caso dos conhecimentos, existe um modelo que
nos foi imposto, principalmente no que se refere aos conhecimentos matematicos, pois,
como nos aponta o préprio D’ Ambrosio:

Enquanto nenhuma religido se universalizou, nenhuma lingua se
universalizou, nenhuma culindria nem medicina se universalizaram, a
matemética se universalizou, deslocando todos os demais modos de
guantificar, de medir, de ordenar, de inferir e servindo de base, se impondo,
como o modo de pensamento légico e racional que passou a identificar a
propria espécie (D' AMBROSIO, 1990, p. 10).
Poderiamos dizer que esse processo de imposicdo de um determinado tipo de
conhecimento teve grande impulso com os chamados “descobrimentos”, ou seja, com as
chamadas “conquistas”. Entretanto, como nos coloca o autor:

ao falar em conquista, estamos admitindo um conquistador e um
conquistado. O conquistador ndo pode deixar o conquistado se manifestar.
A estratégia fundamental no processo de conquista, adotado por um
individuo, um grupo ou uma cultura [dominador], € manter o outro, individuo,
grupo ou cultura [dominado], inferiorizado. Uma forma, muito eficaz, de
manter um individuo, grupo ou cultura inferiorizado € enfraquecer suas
raizes, removendo os vinculos histéricos e a historicidade do dominado.
Essa é a estratégia mais eficiente para efetivar a conquista (D’AMBROSIO,
2002, p. 39, 40).

E claro que a remocéo da historicidade implica na remocéo da lingua, da producéo,
da religido, da autoridade, do reconhecimento, entre outros. Ou seja, as estratégias de
sobrevivéncia e de transcendéncia do dominado sao eliminadas e substituidas. Assim povos
foram “conquistados” e submetidos a imposicdo dos sistemas de conhecimentos dos
“conquistadores”, com a justificativa de que era preciso “civiliza-los”.

No caso especifico da disciplina Matematica, de acordo com as idéias apresentadas
pelo autor, percebe-se que ela se originou e se desenvolveu na Europa, recebeu algumas
contribuicbes das civilizagbes indiana e islamica e foi imposta a todo o mundo. Hoje, essa
Matematica adquire um carater de universalidade e se constitui em um instrumento
selecionador de elites. Ou seja, h4 uma “matematica dominante”, desenvolvida nos paises
centrais, que € utilizada como instrumento de dominagdo e, segundo o autor, confere aos
gue a dominam um status de superioridade e até mesmo o poder de deslocar e eliminar a

“matematica do dia-a-dia”.
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Pensando nessa Matematica, ou seja, na Matematica académica, poderiamos nos
remeter ao misticismo que, segundo Miorim (1998), revestiu e ainda hoje reveste a
Matematica, e € o principal responsavel por algumas afirmacdes como: “[...] a Matematica so
pode ser compreendida por alguns poucos escolhidos; as pessoas que sabem Matematica
séo pessoas superiores” (p. 20).

D’ Ambrosio (1990) também se refere a essa suposta superioridade conferida aquele
que consegue atingir um nivel mais alto em Matemética, sendo que, segundo o autor, a

habilidade matematica é reconhecida como uma marca do génio.

Estamos a questionar, no presente estudo, a valorizacdo de um tipo de
conhecimento matematico, aquele difundido pela escola, em detrimento de outros tipos de
conhecimentos matematicos, nao reconhecidos pela escola e pela sociedade como um todo.

Desse modo, 0 nosso trabalho insere-se na perspectiva da Etnomatematica, definida
por D’ Ambrosio como

[...] a matematica praticada por grupos culturais, tais como comunidades
urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais, criangas
de uma certa faixa etéria, sociedades indigenas, e tantos outros grupos que
se identificam por objetivos e tradicdes comuns aos grupos (D’AMBROSIO,
2002, p. 9).

Contudo, o autor evidencia que a Etnomatematica ndo é apenas isso, enfatizando
além desse carater antropoldgico, sua dimens&o politica. E importante ressaltar ainda que a
proposta da Etnomatematica, segundo o autor, nao significa ignorar ou rejeitar a Matematica
académica, mas discutir as relacdes de poder que tornam legitimo e conferem superioridade
a esse tipo de conhecimento, enquanto conferem aos outros tipos, o status de mera
curiosidade ou de folclore. O que seria um erro, pois, segundo o autor, ndo podemos definir
critérios de superioridade entre manifestacdes culturais, pois, devidamente contextualizada,
nenhuma forma cultural pode se dizer superior a outra.

Assim, torna-se necessario, também, o abandono de qualquer romantismo em torno
da oposicdo Matematica académica/Matematica popular®, pois, como coloca Knijnik (2004),
0 segundo termo de tal oposicdo, ou seja, as matematicas populares, acabam sendo
desvalorizadas, porque néo se constituem como a producéo daqueles que séo considerados

como os que podem, devem, sdo capazes de produzir ciéncia.

Para dar continuidade ao exposto acima, e mais uma vez ressaltar a importancia do
abandono de uma visdo roméantica que deixe de perceber a relacdo de poder existente,

trazemos a seguinte citagéo:

° Referéncia que fazemos aos conhecimentos matematicos que, no geral, estdo presentes no dia-a-
dia e diferem do modelo proposto pela escola.
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A Matematica académica, precisamente por ser produzida pelo grupo
socialmente legitimado como o que pode\deve\é capaz de produzir “ciéncia”
€ a que, do ponto de vista social vale mais. Portanto, ndo se trata de falar,
ingenuamente, em diferentes Matematicas, mas sim considerar que tais
Matematicas sdo, em termos de poder, desigualmente diferentes (KNIINIK,
1997 apud WANDERER, 2004, p. 259).

Poderiamos dizer que ha imposicdo de um certo tipo de Matematica sobre os
demais, evidenciando rela¢gdes de poder, pois, como nos coloca Wanderer (op. cit.), quando
determinados grupos impdem o seu modo de pensar e praticar Matematica como sendo o
legitimo, ao mesmo tempo em que classificam os demais modos como insignificantes,
errados e até atrasados, existe uma nitida disputa por poder — o0 qual pode garantir, segundo
a autora, 0 sucesso e o prestigio para alguns e o fracasso e a excluséo para outros.

Contudo, D’ Ambrosio (1992), ao tratar da pesquisa cientifica, em particular da
pesquisa Matematica, coloca-nos que antigamente era uma questdo fechada o
posicionamento de um “divércio total do contexto sécio-cultural e politico” (p. 53). Talvez
hoje ndo seja tdo estranho realizar uma pesquisa que se preocupe com tais questbes e
procure conhecer os saberes matematicos que se relacionam ao contexto socio-cultural e
politico de grupos, como o de surdos. Entretanto, como descrito anteriormente, devemos
estar atentos para que esses conhecimentos ndo sejam tratados como curiosidades,
anedotas ou mero folclore.

Cabe ressaltar ainda a dificuldade em se encontrar trabalhos que envolvam essa
tematica relacionada as pessoas surdas. Contudo, podemos encontrar trabalhos como os de
Mendes (1995, 2001), Souza (2001), Knijnik (1995) e Monteiro (1998)*° que tratam de tais
guestdes relacionadas a outras minorias, como comunidades indigenas ou grupos de
pessoas de assentamentos do MST (Movimento Sem Terra).

Como ja explicitado anteriormente, o presente estudo procura “dar voz” ao surdo,
sobretudo no que diz respeito aos seus conhecimentos matematicos, para que assim se
possa iniciar uma reflexdo sobre a educacdo matematica dos mesmos. Entretanto, ndo
poderiamos nos lancar em tamanha ousadia sendo dentro da perspectiva da
Etnomatematica, afinal, como nos coloca D’ Ambrosio (2004): “O Programa Ethomatematica
teve sua origem na busca de entender o fazer e o saber matematico de culturas
marginalizadas” (p. 44). Contudo, como o préprio autor nos adverte, esse Programa nao se
esgota no entender o conhecimento matematico das culturas periféricas, ou seja,
Etnomatematica ndo é apenas o estudo de “matematicas das diversas etnias” (D’ Ambrosio,
2002). Existe ainda uma preocupacao politica e social na procura de reais possibilidades de
acesso para o subordinado, marginalizado e excluido, para que esses possam se libertar da

subordinacdo a uma cultura “superior”. Entretanto, entendemos que a garantia de acesso s6

1% para maiores referéncias sobre essas duas (ltimas obras e outras, ver: Knijinik (2004).
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sera alcancada se pudermos ouvir desses grupos o que eles tém a nos dizer sobre seus
modos de pensar, sentir, fazer e, dentro no nosso recorte, ouvir o que eles tém a nos dizer
sobre seus conhecimentos matematicos.

Desse modo, abandonamos a crenca na existéncia de uma Unica Matematica
verdadeira, absoluta e neutra, ou seja, acreditamos na existéncia de inimeras matematicas,
isto é, na existéncia de diversos conhecimentos mateméaticos, e reconhecemos que nem
todos recebem o mesmo valor perante a sociedade. Ainda assim, na busca por outros tipos
de conhecimentos matematicos, faz-se necesséria a utilizacdo de outros métodos, como nos
propde a Etnografial’, na qual se inspira a pesquisa de campo na perspectiva da

Etnomatematica.

Percursos metodologicos e o contexto da pesquisa

Monteiro, Mendes e Chieus Jr. (2004), ao tecerem consideracdes sobre a pesquisa
de campo na Etnomatemética, colocam que este tipo de pesquisa faz uso de alguns
procedimentos etnograficos.

Segundo tais autores, as técnicas etnograficas eram usadas, até recentemente,
apenas por antropélogos e socidlogos, sendo que, somente a partir da década de 70, tais
técnicas comecaram a ser usadas pela area da educacgéo, com algumas adaptacoes.

Os autores dizem que no inicio e em geral, ndo ha um problema ou uma questéo
definida e que somente apés alguns contatos, ou seja, apos algumas visitas ao campo, sera
possivel tal defini¢cdo. Isto ndo significa que devemos ir a campo sem qualquer intencédo ou
pré-disposicao para a pesquisa, pois nossas impressdes e pensamentos sobre o local e as
pessoas que iremos encontrar poderdo direcionar o nosso olhar. Assim, citando Erickson
(1986), os autores nos apontam que nesse tipo de pesquisa é necessério estranhar o
familiar e nos familiarizarmos com o estranho. Ainda segundo 0s autores, 0 processo de
coleta de dados' deve ser pautado por uma relacdo de confianca e respeito entre
pesquisador e pesquisados, principalmente no que se refere a opinido dos pesquisados.

Respeitar a opinido do outro significa ouvir o que o outro diz e tentar
entender o significado do que estd sendo dito. E necessario que o
pesquisador esteja disposto a reconhecer quais sdo seus “pré-conceitos”
para que possa aceitar a verdade do outro, mesmo que diferente da sua
(MONTEIRO, MENDES E CHIEUS JR., 2004, p. 63).

! Trabalho que, segundo Erickson (1989), procura compreender os valores e os significados que os
réprios atores sociais envolvidos na pesquisa apresentam sobre os fendmenos a serem estudados.

> Com a argliicdo da Profa. Dra. Marilda do Couto Cavalcanti, no momento da qualificacéo, foi

possivel perceber que o uso do termo “coleta de dados” ndo era o mais apropriado para o presente

trabalho. Assim, seguindo suas sugestdes, optamos pelo uso do termo “dados gerados” (Mason,

1997 apud Gesser, 2006), pois 0 uso de tal termo, ao fazer referéncia aos dados utilizados na

pesquisa, conota que, durante o processo, 0s registros sofrem influéncia do pesquisador.
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No nosso caso, ouvir o0 que o outro diz e tentar entender o significado do que esta
sendo dito implicou em maiores desafios. Afinal, o ndo-compartilhamento de uma mesma
lingua obrigou-nos a mergulhar na lingua de sinais, para que tivéssemos melhores
condigBes de participar e compreender as situagdes em estudo.

Ainda segundo os autores, a coleta de dados nesse tipo de pesquisa pode ser feita
através da analise de documentos, jornais, revistas, mas deve ser feita, principalmente, pelo
contato direto entre o pesquisador e 0 grupo pesquisado. E, no nosso caso, como ja
explicitado anteriormente, por se tratar de um grupo constituido por pessoas surdas que, em
sua maioria, sdo falantes da lingua de sinais, houve, entre outras, a necessidade de
aprendizagem de tal lingua, j& que nao poderiamos contar o tempo todo com um intérprete.

Esse fato é condizente com a idéia apresentada pelos autores, visto que para eles, 0
pesquisador tem que se propor a ser um aprendiz, ou seja, deve realmente se propor a

aprender algo novo com o grupo. E:

Se 0 pesquisador se coloca na posicdo de aprendiz, entdo é necessario que
ele realmente permita que o informante o ensine, de acordo com as regras
culturais do grupo (MONTEIRO, MENDES E CHIEUS JR., 2004, p. 63).

Assim, durante a pesquisa, alguns elementos foram ressaltando a diferenga cultural
existente entre pesquisadora e pesquisados, mostrando que essa ndo se limitava apenas as
questdes linguisticas. Diferentes significados puderam ser percebidos nas praticas
examinadas, mostrando que o grupo em estudo era ainda mais rico que o imaginado.

Importante ressaltar ainda que, em conformidade com as idéias de Mason (1997
apud Favorito, 2006), optamos pelo uso do termo “geracdo de dados” ao invés de “coleta de
dados”, por também acreditarmos que “[...] o pesquisador ndo é um coletor neutro de
informacdes sobre 0 mundo social” (p. 146). Deste modo, como nos coloca Favorito (op. cit.)
“[...] seria incoerente supor que os dados existem em estado de coleta, prontos para serem
retirados' do campo” (p. 146). Em resumo, poderiamos dizer, seguindo as idéias
apresentadas pela autora, que é a observacdo participante que permitira ao pesquisador
gerar 0s dados dos quais serd um intérprete. Assim, concluimos que desse N0SSO processo
de geracdo de dados resultou uma interpretagdo que é apenas uma das possiveis visdes
sobre os fendbmenos estudados.

Sabemos que a atual legislacdo sugere o atendimento preferencial de alunos surdos
na escola regular, dentro da chamada escola inclusiva. Porém, a escola especial também
desenvolve trabalhos nessa area, existindo ai muitos surdos ja inseridos. Existem ainda
algumas instituicbes de carater ndo-educacional, que também desenvolvem atividades
educativas com os surdos, visando a insercdo dos mesmos na sociedade. Desse modo, 0
presente trabalho langca um olhar especifico para as praticas de numeramento-letramento de

alunos surdos que frequientam uma dessas instituicdes, localizada no estado de Sao Paulo,



27

que oferece atendimento a surdos de diferentes idades e a seus familiares, contando com
uma equipe multidisciplinar de profissionais. O grupo de alunos pesquisado é formado por
jovens e adultos surdos, residentes na cidade onde esta localizada a instituicdo e em
cidades vizinhas, de ambos os sexos, no geral em processo de alfabetizacdo e também em
processo de aquisicao de LIBRAS. O grupo se relne trés vezes por semana e conta com o

apoio de professores ouvintes e surdos.

A instituicao

Fundada em 1973, a instituicdo € vinculada a Faculdade de Ciéncias Médicas de
uma das universidades localizadas no estado de Sao Paulo e tem como finalidade o ensino,
a pesquisa e a extensdo, nas areas de surdez, cegueira e baixa visdo. Assim, buscando
cumprir suas finalidades, a instituicdo planeja, implementa e divulga estudos e pesquisas
nas areas mencionadas. Também é tarefa da instituicdo promover a formacdo e a
especializacdo de pesquisadores e profissionais para atuarem na educacdo, habilitagdo e
reabilitacdo de pessoas com diagnéstico de surdez, cegueira e baixa visao, contando com o
oferecimento de cursos de graduacdo, pds-graduagdo e extensdo e ainda, com O
oferecimento de programas de estagio, de aprimoramento e de assessoria para tais
profissionais.

A instituicdo oferece as pessoas com diagnéstico de surdez, cegueira e baixa visao,
bem como aos seus familiares, atendimentos regulares, contando com uma equipe
multidisciplinar de profissionais nas areas de: Arte-educagdo, Enfermagem, Fisioterapia,
Fonoaudiologia, Linglistica, Nutricdo, Pedagogia, Psicologia, Servico Social e Terapia
Ocupacional. A instituicdo conta ainda com 0s seguintes servicos especializados: Atividade
de Vida Diaria, Informética, Curso de Lingua de Sinais, Orientacdo e Mobilidade.

Suas atividades sdo desenvolvidas por meio de programas de atendimento,
compostos por equipes especializadas e organizados por faixa etaria e por area. Deste

modo, na area da surdez, os programas apresentam a seguinte divisao:

 Programa A - faz orientacao a familias de criancas surdas na faixa etaria de 0 a 3
anos, nos aspectos relativos a surdez (linglistico, cognitivo, educacional, afetivo e

social);

» Programa B - atende na faixa etaria de 4 a 7 anos. O trabalho é realizado em grupo
elou individual com orientagBes aos familiares e professores da rede comum de

ensino e instituicoes;
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 Programa C — atende a criangas, adolescentes e adultos surdos que estdo em idade
escolar, frequentando a escola comum, em grupo e/ou individual, com orientagdo

aos pais e professoras da rede comum e instituicoes.

O presente estudo foi realizado com um grupo de jovens e adultos atendidos dentro
do Programa C. Com idades entre 14 e 37 anos, somente alguns estavam frequentando a
escola comum ou instituicbes especializadas. Nos trechos que seguem, apresentaremos

uma breve descricdo de alguns dos surdos da pesquisa®.

O grupo de surdos

Em 2005, o grupo era formado por sete alunos e contou ainda com a visita de um ex-
aluno. Alguns desses alunos permaneceram no grupo, outros sairam e, em 2006, novos
alunos entraram. Assim, a descricdo que segue tem como base a consulta aos prontuarios
individuais somente dos alunos que permaneceram na instituicdo até o fechamento da
pesquisa. Tais prontuarios contam com relatérios médicos encaminhados a instituicdo e com
relatérios de profissionais da instituicdo — das areas do Servico Social, da Fonoaudiologia,
da Psicologia e da Pedagogia — que atenderam tais alunos e alguns de seus familiares.
Algumas fichas eram de anos anteriores, o que podera indicar a necessidade de uma

pesquisa mais profunda para verificar a atualizacdo dos dados.

1. Rute (2005 e 2006) — Tem atualmente 20 anos, é solteira e reside com os pais e
duas irm@s mais novas. Sua surdez foi percebida pela familia quando tinha quase
dois anos de idade. Com dois anos e meio ingressou numa escola para
“deficientes” na cidade de S&o Paulo, onde permaneceu por 12 anos. Depois
estudou um ano e meio em classe especial para surdos e agora esta na 52 Série
do Ensino Fundamental de um curso Supletivo. De acordo com os relatorios, €
fluente' em LIBRAS.

2. Murilo (2005 e 2006) — Tem atualmente 28 anos, € solteiro e reside com os pais (e
outras duas pessoas mais novas (cujo grau de parentesco ndao poderemos informar
no momento) em um sitio. Sua surdez foi descoberta quando tinha 2 anos, mas a
confirmacdo por exames médicos so foi realizada aos 6 anos de idade. Com 10

anos ingressou numa APAE (Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais) do

¥ Os nomes utilizados ndo correspondem aos verdadeiros e foram escolhidos pela pesquisadora.

4 Como ja explicitado anteriormente, os dados aqui apresentados foram retirados dos relatérios
arquivados na instituicdo, os quais retratam, entre outras coisas, uma analise dos alunos em relacéo
a fluéncia em LIBRAS. Contudo, acreditamos que a questédo da fluéncia mereca ser problematizada.
Nesse sentido, ver nota do Capitulo Il, pagina 78.
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Maranhdo, onde permaneceu até os 18 anos, quando teve que se mudar.
Atualmente nado freqlienta escola e trabalha no sitio onde mora. Segundo os

relatérios, ele esta em processo de aquisi¢cdo de LIBRAS.

Wagner (2005 e 2006) - Tem atualmente 28 anos e é solteiro. Seus pais séo
separados e ele reside com o tio, duas tias e quatro primos. Nunca freqiientou
escolas, entretanto, ja foi atendido pela instituicdo em estudo, de 1996 a 1999,
guando saiu para morar com o pai em outro estado, retornando para a instituicdo

em 2001. Segundo os relatérios, conhece parcialmente a LIBRAS.

Michele (2005 e 2006) — Tem atualmente 19 anos, é solteira e reside com os pais
e uma irma. Sua surdez foi percebida pela familia aos 4 meses. Ja freqlientou
escola especial, ficou um tempo sem estudar, entrou em escola regular e agora
estd na 42 Série do Ensino Fundamental em um curso Supletivo. Ja havia sido

atendida pela instituicdo quando tinha 7 anos.

Danilo (2006) - Tem atualmente 22 anos e é solteiro. Como os pais sédo separados,
reside com a mée e dois irmédos. Sua surdez foi diagnosticada com um ano e dez
meses. Aos 3 anos foi encaminhado para a ATEAL (Associacdo Terapéutica de
Estimulacdo Auditiva e Linguagem), posteriormente, para a APAE, quando tinha
aproximadamente 8 anos. Com 11 anos ingressou em uma classe especial de uma
escola estadual, onde permaneceu até os 15 anos de idade. Atualmente nao
frequienta escola e trabalha como operador de maquina copiadora. Segundo
relatorios, ndo conhece a LIBRAS, mas possui alguns sinais para comunicacao

familiar.

Jorge (2006) — Tem atualmente 37 anos e é divorciado. Reside com os pais. Sua
surdez foi adquirida quando ele tinha aproximadamente 3 anos. Com 5 anos foi
levado ao médico, pois ainda ndo falava, mas de acordo com os relatérios, o
mesmo disse que ainda era muito cedo e que a familia deveria aguardar a fala. Aos
7 anos foi levado a outro médico que diagnosticou a surdez, mas disse que ja era
tarde para fazer algo. Entéo, ele foi encaminhado para uma escola especial de Séo
Paulo onde ficou até os 13 anos, permanecendo na 22 Série do Ensino
Fundamental. Trabalhou por treze anos como ajudante de produgcdo em uma
fabrica de sua cidade, mas atualmente esté afastado pelo INSS (Instituto Nacional

do Seguro Social) devido a problemas de salde. Ingressou na instituicdo em
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estudo em agosto de 2005. Esta em processo de aquisicao de LIBRAS e possui

apenas “gestos caseiros”.

7. Janaina (2006) — Tem atualmente 15 anos. Reside com a mae, o padrasto e trés
irmds mais novas. Sua surdez foi percebida pela familia aos dois anos de idade,
mas a confirmacdo médica veio somente aos 4 anos. Nessa época, por
aproximadamente seis meses, recebeu atendimento em uma instituicdo s6 para
surdos de sua cidade de origem. Como a familia precisou se mudar, ela ficou sem
atendimento por quase cinco anos. Aos 8 anos entrou na 12 Série do Ensino
Fundamental numa escola regular. Reprovou quatro vezes a 4% Série, na qual
permanece ainda hoje. Trés vezes por semana faz aulas de reforco numa sala de
recursos e tem aula particular para aprender LIBRAS. Ela ndo participou do
processo de entrevistas da presente pesquisa, pois estava ausente no dia de sua

realizacao.

8. Brendon (2006) — Tem atualmente 14 anos. Como 0s pais sdo separados, reside
atualmente com o pai (que hoje possui a sua guarda), com a madrasta e com a
avl. Sua surdez foi percebida quando ele tinha um ano e meio. Comecou a
frequentar a escola este ano e esta na 22 Série do Ensino Fundamental. E o mais
novo e recente integrante do grupo, pois ingressou ha instituicdo em agosto de
2006. Por essa razdo, também ndo participou do processo de entrevistas da

presente pesquisa.

Com a consulta aos prontuarios dos alunos foi possivel perceber algumas

caracteristicas comuns e outras divergentes, resumidas nos topicos que seguem:

e Rute, Murilo, Michele, Jorge, Janaina e Brendon residem em cidades
préximas a cidade onde se localiza a instituicdo; Danilo reside numa cidade
distante e apenas Wagner reside na cidade onde se localiza a instituicéo;

« A maioria mora com 0s pais ou com pelo menos um deles, em moradias
préprias;

» Muitos ja foram atendidos pela instituicdo em estudo em anos anteriores;

* Alguns ja foram atendidos em instituicbes especiais ou em outro tipo de
instituicdo de ensino;

« A maioria ndo trabalha atualmente; mas é beneficiada pelo BPC (Beneficio de

Prestacdo Continuada);
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* A grande maioria dos alunos € de familia com renda entre aproximadamente
R$ 400,00 e R$ 800,00, salvo algumas excec¢bes, em que a renda familiar
ultrapassa R$ 1000,00;

e O grau de instrucéo dos alunos surdos que chegaram a frequientar escolas é
0 Ensino Fundamental incompleto, entretanto, a maioria estd em processo de
alfabetizacdo e também em processo de aquisicao de LIBRAS;

e O grau de instrucado de seus familiares é, no geral, o Ensino Fundamental

incompleto, salvo algumas excecdes, que concluiram o Ensino Médio.

Também participaram da pesquisa os surdos: Douglas, Samuel, Cibele e Daiane
(que em 2005 ou no inicio de 2006 fizeram parte do grupo em estudo) e, ainda, o ex-aluno
Pedro (que em 2005 visitou o grupo do qual um dia fizera parte). Contudo, por terem
deixado de participar das reunides do grupo antes do fechamento da pesquisa, néo tivemos
acesso aos seus antigos prontuarios, o que impossibilitou uma descricdo mais detalhada
dos mesmos.

Além dos jovens e adultos surdos que, em algum momento, fizeram parte do grupo
de surdos atendidos pela instituicdo, a pesquisa também contou com a participagdo de um
instrutor adulto surdo, profissional da instituicdo, aqui chamado Valério. Nos trechos que
seguem apresentaremos uma descricdo do Valério, tendo como base o0 seu proprio

depoimento, extraido de dois momentos de entrevistas.

9. Valério (2005 e 2006) — Tem atualmente 49 anos. Reside com a esposa (surda) e
com o filho (ouvinte). Nasceu ouvinte, no interior do estado de S&do Paulo. Quando
tinha 2 anos, caiu da mesa da cozinha — onde estava brincando — batendo a
cabeca no chao e machucando o braco. Quando o levaram ao hospital, 0 médico o
examinou, enfaixou seu braco, receitou medicamentos e ele voltou para casa com
sua mae. Passado algum tempo, Valério foi levado novamente ao médico, porque
ndo falava nada. Entdo, o diagnéstico da surdez foi realizado e apontou, como
causa, 0 tombo aos 2 anos. Nessa época, em casa, Valério ndo oralizava, nao
usava lingua de sinais e usava gestos para mostrar o que queria. Com 0 seu
crescimento, sua mae comegou a procurar uma escola para ele na cidade onde
moravam, entretanto, as escolas ndo o aceitavam devido a sua surdez. Somente
aos 9 anos, depois de muita procura, conseguiram uma vaga numa escola, mas
para isso precisaram mudar de cidade. Permaneceu nessa escola apenas um ano,
pois a escola era para ouvintes e ele ndo estava aprendendo nada. Com 10 anos
foi para outra escola, onde também ndo conseguia acompanhar o restante da

classe, mas mesmo assim era promovido. Na 42 série, saiu da escola e comecou a
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estudar sozinho em casa. Aos 15 anos teve seu primeiro contato com a lingua de
sinais. Com 18 anos comecou a trabalhar e somente aos 33 anos retornou para a
escola, num curso supletivo de uma escola particular. Concluiu o Ensino Médio e
trabalha atualmente na instituicdo, com criangas, jovens e adultos surdos e
também com seus familiares, ensinando lingua de sinais e ainda, Portugués,

Matematica, Geografia, etc.

Os objetivos da pesquisa

Diante das diversas possibilidades que envolvem a questdo da surdez e a educacéo,
como ja explicitado anteriormente, o presente trabalho lanca olhares sobre uma dessas
instituicbes que, apesar de nado ser denominada ‘“instituicAo de ensino”, acaba por
desenvolver atividades educativas com os surdos. Acreditando que a aprendizagem nao
esta ligada apenas a escolarizagdo, tinhamos o objetivo maior de observar as diversas
formas de participacdo dos surdos em praticas de numeramento-letramento, ou seja, n0sso
foco inicial era conhecer o processo de numeramento-letramento de tais surdos, no interior e
no exterior da instituicdo. Acreditivamos que, buscando compreender os conhecimentos
matematicos utilizados pelos surdos em suas préaticas sociais em contextos nao-escolares,
poderiamos contribuir para a compreensado do processo de numeramento-letramento dentro
da instituicdo e, assim, iniciar jA no presente estudo, uma discussdo sobre a educacéo
matematica dos surdos, que pudesse apontar algumas pistas no que se refere as praticas
pedagdgicas e as atividades matematicas. Chegamos até a discutir a possibilidade da
confeccdo de um material didatico para o ensino de Matematica para surdos.

Entretanto, percebemos que existia uma discussao que antecedia a que estdvamos
dispostos a iniciar. Poderiamos dizer que as questfes tedricas acabaram sobressaindo
sobre as questbes praticas. Ou seja, ao tentarmos encontrar atividades matematicas que
pudessem auxiliar nas praticas pedagogicas com os surdos, percebemos a importancia de
adentrar e conhecer algumas teorias, principalmente no que se refere as questdes ligadas a
identidade, a cultura, a lingua de sinais e a representacdo. Podemos dizer que, ao
tentarmos conhecer as atitudes de todos os envolvidos (professores e alunos) nas praticas
de numeramento-letramento da instituicdo, notamos que suas concepc¢fes deveriam ganhar
maior destaque, pois, afinal, acreditamos que as praticas estéo relacionadas a processos de
identificacdo e de representagcdo, e acabam refletindo concepcdes e valores que fizeram
emergir a necessidade de uma reflexao tedrica, antes ndo reconhecida.

Assim, o0 questionamento inicial, mais amplo, conduziu-nos a perguntas mais

especificas, que podem ser enunciadas da seguinte maneira:
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* No processo de numeramento-letramento, quais as representacdes de escola
para os surdos?
» Quais os significados dados pelos surdos, a aprendizagem, a Matematica e a

escrita, em suas praticas de numeramento-letramento?

A reformulacdo das perguntas se fez necessaria, pois durante todo o processo
muitos elementos foram surgindo e redirecionaram o0 foco da pesquisa. Contudo,
poderiamos dizer que nossos objetivos estiveram sempre em torno dos significados
produzidos pelos surdos sobre suas praticas de numeramento-letramento, sejam estas
escolarizadas ou nao, para que assim, talvez, num futuro bem préximo, possamos indicar
algumas pistas para a educacdo matematica dos mesmaos.

Desse modo, o trabalho estd organizado em quatro capitulos. O Capitulo | é iniciado
com uma discussdo sobre as diferentes concepcdes de surdez e de surdo presentes em
nossa sociedade e que determinam, entre outras coisas, as praticas pedagodgicas existentes
na educacado de surdos. Também é retratado nesse Capitulo um pequeno histérico sobre a
educacdo dos surdos, apresentando as filosofias educacionais que permearam essa
historia, seguindo um panorama mais amplo, para posteriormente focarmos mais a realidade
brasileira. As questdes ligadas a identidade e a cultura surda também estdo presentes
nesse Capitulo, bem como a lingua de sinais e sua importancia para a comunidade surda.

O Capitulo 1l é iniciado com uma discussdo sobre o letramento. ApOs nosso
posicionamento sobre este conceito, tecemos rela¢cdes com o numeramento, apresentado
por Mendes (1995, 2001) e, reconhecendo a impossibilidade de separacao entre as praticas
de letramento e de numeramento, optamos pelo uso da denominacdo préaticas de
numeramento-letramento. Nesse Capitulo ainda sdo apresentadas discussfes sobre as
relacbes entre letramento e surdez e algumas experiéncias de letramento presentes no
processo de escolarizacdo do surdo. Toda a discusséo € perpassada por questdes como: a
valorizacdo das praticas escolares em detrimento das demais praticas; a supervalorizacao
da escrita pela nossa sociedade; a valorizacdo da Matematica académica em relacdo aos
saberes matematicos presentes no cotidiano; a valorizacdo do portugués em relacdo a
lingua de sinais; entre outras.

No Capitulo Il retomamos as perguntas de pesquisa e apresentamos, apds uma
breve descricdo do local da pesquisa, as justificativas para a escolha do mesmo. E ainda
apontamos os procedimentos utilizados na geracédo de dados, buscando evidenciar como se
deu o processo de entrevistas e o de observagfes das atividades realizadas na instituicao.
Em seguida, apresentamos o processo de inser¢cdo no campo, tratando das relagdes com o

grupo de surdos e com o0s professores da instituicdo e ainda da dindmica das “aulas”.
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Finalizamos esse Capitulo, apontando algumas limitagdes e possibilidades que emergiram
durante a pesquisa.

O Capitulo 1V é dedicado a analise de algumas praticas de numeramento-letramento
do grupo de surdos na instituicdo. Na discussdo sobre algumas das significacdes dos surdos
sobre escola, aprendizagem, conhecimentos matematicos, lingua de sinais, entre outras,
fez-se necessario uma discussao sobre o conceito de “representacao”, que foi inserida neste
Capitulo. Por ultimo, sdo apresentadas as consideracBes finais do presente estudo, as
referéncias bibliograficas e, em anexo, seguem o roteiro e as perguntas norteadoras das

entrevistas.
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CAPITULO |

A SURDEZ E A PESSOA SURDA:
ALGUMAS CONSIDERACOES

1.1. Apresentacéo do surdo e da surdez

Escrever sobre a surdez e sobre o surdo ndo é tarefa facil, pois significa descrever
uma experiéncia de vida da qual ndo compartilhamos. Trata-se de falar pelos outros,
buscando uma aproximacdo dos sentimentos, dos valores e dos significados de um grupo
que deveria falar por si mesmo.

Sabemos que, em grande parte da literatura produzida por ouvintes, os surdos
geralmente séo classificados de acordo com o grau de suas perdas auditivas, quer seja
total, profunda, severa ou moderada, com base nos decibéis que ndo podem ouvir. Eles séo
classificados também pela etiologia da surdez: rubéola maternal durante o periodo de
gravidez, hereditariedade, trauma de nascimento, prematuridade, etc. Contudo, tais
classificacGes ndo constituem o foco deste estudo, preocupa-nos apenas dizer que, aqui, 0S
surdos sao considerados parte de uma minoria linglistica e cultural.

Como podemos notar, a surdez e os surdos sao percebidos a partir de diferentes
concepcdes, sejam elas baseadas na deficiéncia ou na diferenca cultural e linguistica. O que
seria uma das primeiras discussfes existentes nesse terreno téo rico e, a0 mesmo tempo,
tdo desconhecido, quando o que nos interessa €, principalmente, a visdo dos proprios
surdos.

Estamos nos referindo a existéncia de dois modelos de surdez e consequientemente
de surdos, que deles apresentam diferentes concepcdes e representacdes. Trata-se das
perspectivas clinicas e das perspectivas sécio-antropoldgicas, cujas referéncias podem ser
realizadas com uma habitual oposicdo entre os modelos clinicos e antropoldgicos.
Entretanto, Skliar tem como um de seus objetivos abordar

[...] alguns elementos epistemoldgicos, ao invés de restringir todas as
representacdes a uma oposicdo, didaticamente simplificada, sobre as
tradicionais perspectivas clinicas ou sécio-antropoldgicas da surdez, que
caracterizam e governam, na atualidade, todos os discursos e todos os
dispositivos pedagoégicos (SKLIAR, 1998, p. 9).

Embora o recorte do presente trabalho nos impossibilite uma discussédo maior sobre
aquilo que o autor nos propde, ou seja, identificar os territérios intermediarios que ndo estao
presentes nesses modelos, mas que transitam, flutuam entre eles, enfatizamos que o0s
trechos que seguem tém como base 0s apontamentos feitos por ele e expostos em dois de

seus inldmeros textos.
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Segundo Skliar (1998), o modelo clinico pode ser entendido como o disciplinamento
do comportamento e do corpo para a producdo de surdos aceitaveis para a sociedade dos
ouvintes. Nesse modelo, a surdez é descrita em termos relacionados a nogéo de patologia e
de deficiéncia. Para melhor dizer, seguindo as idéias apresentadas por Skliar (1997), o
modelo clinico impbds uma viséo estritamente relacionada a patologia e ao déficit biolégico, e
se traduziu em estratégias e recursos de correcdo e de reparacdo. Numa equivocada
identidade entre a linguagem e a lingua oral, acreditava-se que a surdez afetaria a
competéncia linguistica das criancas surdas e, consequentemente, seu desenvolvimento
cognitivo, ja que este estaria condicionado ao menor ou maior conhecimento da lingua oral
pelas criancas surdas.

Segundo o autor, houve um momento preciso da histéria em que a surdez e as
criancas surdas foram virtualmente arrancadas do contexto escolar e da pedagogia e
obrigadas a transitar pelo &mbito da medicina, num processo chamado por alguns autores
de medicalizacao da surdez . Nesse processo, toda atencdo é dada a cura do problema
auditivo, a corre¢cdo dos defeitos da fala, a treinamentos, como a leitura labial e a
articulagdo. Segundo o autor, a medicalizacdo da surdez esta encarnada atualmente nos
implantes cocleares. Nessa concepcao ligada a patologia, o surdo é considerado um doente
reabilitAvel e as tentativas pedagodgicas, segundo o autor, sdo unicamente praticas
reabilitatérias derivadas do diagnéstico médico, com o objetivo Unico da ortopedia da fala.
Nesse sentido, as escolas sdo convertidas em hospitais ou clinicas e as criangas surdas em
pacientes.

O autor acrescenta que é freqliente encontrar nos textos da psicologia da surdez um
aval a perspectiva clinico-terapéutica, pois neles se afirma a existéncia de uma relagéo
direta entre as deficiéncias auditivas e certos problemas emocionais, sociais, linglisticos e
intelectuais — inerentes a surdez e comuns a todas as criangas, jovens e adultos surdos.

Nesse jogo os surdos acabam, finalmente, sendo catalogados ndo apenas
como nao-ouvintes, mas como autistas, psicéticos, deficientes mentais,
afasicos e esquizofrénicos (SKLIAR, 1998, p. 21).

De acordo com as idéias apresentadas por Skliar (1997), os surdos geralmente séo
definidos nos livros de psicologia da surdez como lingtisticamente pobres, intelectualmente
primitivos e concretos, socialmente isolados e psicologicamente imaturos e agressivos.
Caracteristicas estas que, segundo Lane (1988, apud Skliar, 1997), sdo coincidentes com as
que os colonialistas europeus costumavam utilizar em suas descricbes sobre 0s nativos
africanos.

Nessas perspectivas, € comum atribuir & surdez e, sobretudo aos surdos, a
responsabilidade pelas dificuldades que possam encontrar em seu desenvolvimento e em

sua educacdo. A idéia do suposto atraso cognitivo dos surdos sustenta-se na relacao
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audicdo-pensamento e deixam de lado variaveis e condigcbes de desenvolvimento
fundamentais, como o tipo de experiéncia educativa dos sujeitos, a qualidade das interacfes
comunicativas e sociais em que participaram desde cedo, a natureza da representacao
social da surdez de uma determinada sociedade, a existéncia da lingua de sinais na familia
e na comunidade de ouvintes em que vive a crianga, etc.

Segundo Skliar, quando outros especialistas, como antropélogos, linglistas e
sociélogos comecaram a se interessar pelos surdos, apareceu uma visao totalmente oposta
a clinica, ou seja, originou-se uma visdo sdcio-antropoldgica da surdez . Nesse modelo,
os surdos sdo vistos como formadores de uma comunidade linguistica minoritaria,
caracterizada, segundo o autor, por compartilhar uma lingua de sinais e valores culturais,
habitos e modos de socializacdo proprios. Poderiamos dizer, com base nas idéias
apresentadas pelo autor que, nesse modelo, o déficit auditivo ndo cumpre nenhum papel
relevante. A origem e a justificativa desse modelo estdo, segundo ele, nas interacGes
normais e habituais dos surdos entre si, em que a lingua de sinais é o traco fundamental de
identificacdo sociocultural.

Entretanto, o uso da lingua de sinais, defendido por alguns como uma das
caracteristicas definidoras da comunidade surda, chegou a ser proibido num dado momento
da histéria. E na prética escolar, como coloca Skliar, a primeira medida educativa para coibir
0 seu uso foi obrigar os alunos surdos a sentarem sobre suas maos. Demitiram-se
professores surdos, eliminando-se assim o papel do surdo adulto, produtor e reprodutor de
aspectos culturais da comunidade de surdos.

E possivel dizer que as formas de educar o surdo, dentro de cada época, serviram a
diversos propositos. Em grande parte destas, talvez seja possivel notar uma aproximagéo
colonizadora dos ouvintes em relacdo aos surdos. Percebe-se a presenca do “ouvintismo”
em muitas das préaticas educativas direcionadas aos surdos. O “ouvintismo” é definido por
Skliar (1998) como representacdes dos ouvintes sobre a surdez e o surdo. Representacbes
pelas quais o0 surdo esta obrigado a olhar-se e a narrar-se como se fosse ouvinte. Segundo
Perlin (1998), no “ouvintismo”, o ouvinte sempre estd em posicdo de superioridade em
relacdo ao surdo. Para a autora, a palavra “ouvintismo” designa o estudo do surdo do ponto
de vista da deficiéncia, da clinicalizacdo e da necessidade de normalizacéo.

Ao inserirmos tais elementos a discussao, estamos tentando dizer que, até agora, a
escola da qual os surdos fizeram e fazem parte tem sido fundada em conhecimentos e
teorias sobre os surdos e a surdez, cuja autoria, como nos aponta Skliar, € em grande parte
de responsabilidade de pessoas ouvintes e refletem as relagcdes de poder que perpassam
esses dois grupos. Pessoas ouvintes que, no geral, compreendem o grupo de surdos como
se ele fosse homogéneo. Dai resultam muitos enganos como, por exemplo, a idéia de que

todo surdo é mudo, de que todo surdo faz leitura labial ou de que todo surdo é falante da
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lingua de sinais, a idéia de que todo surdo deseja ser ouvinte ou de que todo surdo é
participante da comunidade surda. Em grande parte, sdo essas pessoas e seus enganos
gue tém norteado a educacao de surdos e as praticas pedagdgicas inerentes a ela. Torna-
se evidente a necessidade de se compreender as perspectivas dos surdos e deixa-los

participar de decisGes que interessam principalmente a eles.

1.2. Um pequeno historico da educacao dos surdos

Compreender a atual realidade da educacédo de surdos também ndo é tarefa facil.
Principalmente porque tal educacédo € um campo perpassado por diversas questdes sobre a
surdez, o surdo, a lingua de sinais e tantas outras. Diferentes concepcdes e,
consequentemente, diferentes posicbes sdo assumidas. Desse modo, acreditamos que
conhecer um pouco da histéria, bem como as filosofias educacionais para surdos, pode ser
um importante passo na compreensdo do que hoje podemos vivenciar.

Entretanto, buscar conhecer a histéria da educacdo do surdo €, ao mesmo tempo,
tentar conhecer a histéria da propria surdez e da pessoa surda. Pois, certamente, as visées
gue se tem sobre a surdez e a pessoa surda, como ja explicitado anteriormente, acabam
influenciando, ou até determinando, as praticas educacionais. Nao podemos nos esquecer
ainda de que as opcdes realizadas ao longo do tempo, no que se refere a educacao de
surdos, foram, sdo e sempre serdo, reflexos do momento histérico, politico e social que
contemplam e permitem tais op¢des. Deste modo, ressaltamos que nao é nosso objetivo
sentenciar, mas, sobretudo, conhecer.

Como nos adverte Bueno (1998), alguns autores realizam uma recuperacao histérica
que procura explicar o presente pela trajetéria passada. E como se a sucessao dos fatos
histéricos fosse uma constante progressdo, do menos adequado para o cada vez mais
adequado, isto é, uma progressdo que, como coloca o autor, vai desde a imposicdo da
lingua oral até sua progressiva e adequada substituicdo pelo sinal.

Nessa concepc¢ao, na qual a realidade atual é vista como conseqliéncia inexoravel
do suceder dos fatos histéricos, muitos vildes podem ser apontados na disputa entre os
defensores do oralismo ou dos sinais, a0 mesmo tempo que parece existir um esquecimento
de que as condi¢Bes socioestruturais das sociedades das quais tais pessoas fizeram parte
acarretavam as suas visdes de pessoa surda e de surdez e, consequentemente, suas
praticas e intervencdes.

Em resumo, poderiamos dizer, com base nas idéias apresentadas pelo autor, que a
historia assim produzida faz uma divisdo entre os “carrascos” (os defensores do oralismo) e
os “defensores dos oprimidos” (os defensores dos sinais), sendo que toda critica é conferida

aos primeiros, sem uma analise mais criteriosa que 0s situe em seus meios e em seus
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tempos. Como nos coloca o autor, é a histéria analisada como produto de pessoas notaveis
(para o bem e para o mal) sem considerar o vinculo que estas possuem com suas relacdes
pessoais, institucionais e sociais.

Ao acrescentarmos as idéias de Bueno (op. cit.), pretendemos alertar para o risco
gue corremos quando conferimos criticas que se baseiam apenas numa histoéria parcial ou
mal contada. Para tanto, reconhecemos, mais uma vez, a necessidade de uma andlise mais
profunda de tal histéria, quando o objetivo € julgar e optar, mais do que conhecer. Apés
ressaltar que ndo é esta a intencdo do presente estudo, apresentaremos nos trechos que
seguem um pequeno histdrico da educacao de surdos, bem como as filosofias educacionais
que tém orientado tal educacdo, tendo as idéias de Goldfeld (1997), de Moura, Lodi e
Harrison (1997) e de Cunha Coutinho (2003), como principais fontes.

No decorrer da historia, a sociedade teve diferentes idéias sobre os surdos e,
geralmente, tais idéias estiveram ligadas apenas aos aspectos negativos. Como exemplo,
podemos dizer que, na Antiguidade os surdos eram tratados com piedade e compaixao,
como pessoas castigadas pelos deuses, ou como pessoas enfeiticadas, que deveriam ser
abandonadas ou até sacrificadas.

Goldfeld enfatiza que a crenga de que o surdo era uma pessoa primitiva conduziu a
idéia de que ele ndo poderia ser educado. Moura, Lodi e Harrison (op. cit) também apontam
para o fato de que os surdos eram vistos como seres incompetentes na aprendizagem, pois
acreditava-se que o pensamento ndo poderia se desenvolver sem a linguagem e sem a fala.
Ou seja, o surdo ndo ouvia e por isso ndo conseguia falar. Entdo ndo pensava e nao
aprendia e, por isso, ndo era considerado como humano.

Na Idade Média os surdos ainda eram considerados ndo-humanos, mas agora, a
partir de uma visao religiosa. E por ndo conseguirem ouvir e participar dos sacramentos, ndo
eram considerados imortais. Era preciso, também, ensinar o surdo a falar, a ler e a escrever
para que ele pudesse, principalmente, ter direito a heranca.

De acordo com as obras levantadas, percebe-se que durante um certo periodo os
surdos viveram totalmente a margem da sociedade, sem nenhum direito assegurado, fato
que persistiu até o século XV. Somente a partir do século XVI, ttm-se noticias dos primeiros
educadores de surdos, com a criacdo de diferentes metodologias.

Alguns se baseavam apenas na lingua oral, ou seja, a lingua auditiva-oral
utilizada em seu pais, como o francés, o inglés, etc., outros pesquisaram e
defenderam a lingua de sinais, que é uma lingua espaco-visual criada
através de geracdes pelas comunidades de surdos. Outros ainda criaram
cadigos visuais, que ndo se configuram como uma lingua, para facilitar a
comunicacdo com seus alunos surdos (GOLDFELD, 1997, p. 25).

Segundo Goldfeld, ainda no século XVI, na Espanha, o monge beneditino Pedro

Ponce de Leon (1520-1584), considerado o primeiro professor de surdos, ensinou quatro
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surdos, filhos de nobres, a falar grego, latim e italiano e, ainda, conceitos de Fisica e
Astronomia. O monge desenvolveu uma metodologia de educacdo de surdos, incluindo
datilologia’®, escrita e oralizacdo e criando, também, uma escola de professores de surdos.
Fatos também apontados por Cunha Coutinho.

Moura, Lodi e Harrison acreditam que tenha ocorrido nesse periodo o inicio da
verdadeira educacdo do surdo, embora direcionada aos filhos de nobres. Com o seu
trabalho, Pedro Ponce de Leon demonstrou a falsidade das crencas existentes até aquele
momento. O surdo aprendeu a falar, a ler e a escrever. Caiu, entdo, a crenca médica de que
isso seria impossivel devido as supostas lesfes cerebrais que os surdos apresentavam.

Juan Martin Pablo Bonet (1579 — 1629) tentou reproduzir o método de Ponce de
Leon e se apresentou como inventor da arte de ensinar o surdo a ler e a falar, utilizando um
alfabeto digital, lingua de sinais e manipulacao dos 6rgaos fonoarticulatorios.

Surgiram outros defensores do oralismo que ainda utilizavam o alfabeto digital para
alcancar a fala, mas o abandonavam posteriormente, pois, acreditavam que isso pudesse
prejudicar o desenvolvimento da mesma. Jacob Rodrigues Pereire, Johann Conrad Ammam,
Samuel Heinick, John Wallis sdo exemplos de precursores dessa educacao oralista, embora
também utilizassem os sinais e o alfabeto digital em algum momento de seus trabalhos.
Nesse momento da histdria, acreditava-se que a fala seria a unica forma de o surdo poder
adquirir no¢Oes gerais e abstratas e de se relacionar com 0s outros na sociedade e com a
prépria familia.

A idéia de que o surdo poderia adquirir conhecimentos sem ter que falar surgiu com
o trabalho do Abade Charles Michel de L'Epée (1712 — 1789), pessoa importante na
educacao de surdos. De acordo com a bibliografia consultada, ele se aproximou dos surdos
que perambulavam pelas ruas de Paris, aprendendo com eles a lingua de sinais, o que lhe
possibilitou a criacdo de uma combinacdo da lingua de sinais com a gramatica sinalizada
francesa, denominada “Sinais Metodicos”.

Moura, Lodi e Harrison colocam que L'Epée reconhecia que os surdos possuiam
uma lingua, e desta se utilizava, de maneira modificada, para atingir seu objetivo, que era
levar o surdo a ler e escrever, pois considerava o treinamento da fala um processo muito
demorado para os alunos, tempo este que poderia ser preenchido com a educacédo dos
mesmos. Para as autoras, L'Epée reconhecia a lingua de sinais, considerava o surdo como
humano e propiciou grande desenvolvimento em 4&reas antes dominadas apenas por
ouvintes. Essa época foi considerada uma época de ouro para 0s surdos.

Segundo Goldfeld, o Abade teve muito sucesso na educacdo de surdos e

transformou sua casa em escola publica, chegando a atender 75 alunos, um numero

' Datilologia é a representacdo manual das letras do alfabeto. Em algumas obras podemos encontrar
a referéncia “alfabeto digital”.
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expressivo para a época. Moura, Lodi e Harrison também dizem que ele foi o fundador da
primeira escola publica para surdos do mundo. Parece que a educacgdo de surdos passava a
voltar-se ndo apenas para os filhos de nobres, pois, como nos mostram as idéias
apresentadas por Goldfeld, “L’Epée e seu seguidor Sicard acreditavam que todos os surdos,
independente de nivel social, deveriam ter acesso a educacéo, e esta deveria ser publica e
gratuita” (p. 26).

Entretanto, qual a finalidade de tal educagcédo? Preocupa-nos o fato de encontrar em
outras publicacfes algumas idéias do Abade Sicard (Lane, 1992), expostas com afirmacfes
do tipo:

» Estas criancas néo sao entidades na sociedade, sdo maquinas vivas, estatuas... Ndo
possuem sequer instintos animais... As suas mentes sao vazias... Para elas o mundo
moral ndo existe. Os vicios e as virtudes séo irreais.

* S6 com a tutela dos ouvintes € que o mundo, as pessoas, a duracdo, a vida e o
tempo... comegam.

* Quando a educacgdo da crian¢ca surda € dada por completa, ela é integrada na
sociedade: ela era um animal selvagem e mau, agora ja pode ser considerada um
ser humano.

* Se chamarmos selvagem ao “surdo-mudo”, estamos a subestimar a sua lamentavel
condicdo, visto que o seu nivel estd abaixo do selvagem no que respeita a

moralidade, e deixa muito a desejar quando se trata de comunicacao.

Algumas idéias de Itard, que também escreveu sobre a surdez, sdo igualmente
expostas por Lane (op. cit.), com a seguinte afirmacéo:

e O “surdo-mudo” parece um homem civilizado, mas no seu intimo existe a

barbaridade e a ignoréancia de um selvagem. Na realidade, um selvagem que possua

uma linguagem, ainda que seja muito limitada, é-lhe superior.

Nessa mesma época, em que se acreditava que todos os surdos deveriam ter
acesso a educacao, Heinick fundou a primeira escola publica baseada no método oral, ou
seja, com a utilizacdo apenas da lingua oral na educacao das criancas surdas. A escola de
Heinick tinha nove alunos.

As metodologias de L'Epée e Heinick se confrontaram e foram submetidas a
andlise da comunidade cientifica. Os argumentos de L'Epée foram
considerados mais fortes e, com isso, foram negados a Heinick recursos
para ampliacdo de seu instituto (GOLDFELD, 1997, p. 26).

De acordo com as obras levantadas, o século XVIII foi considerado o periodo mais

fértil da educacédo de surdos, devido ao grande impulso quantitativo, com o0 aumento de
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escolas para surdos; e qualitativo, com a utilizacdo da lingua de sinais, que possibilitava aos
surdos aprender e dominar diversos assuntos e exercer diversas profissdes. Ou seja, houve
rapida conquista de posi¢bes de eminéncia, antes inconcebiveis. O trabalho com a utilizagao
de sinais comegou a ser realizado em diferentes paises da Europa.

O uso dos sinais e a educagéo institucionalizada para o surdo chegaram aos EUA
por intermédio de Thomas Hopkins Gallaudet (1787 — 1851), que precisou ir a Franca para
aprender um método que lhe permitisse a implantacdo de um ensino especializado para
surdos nos EUA. Ele realizou um estagio no Instituto Nacional para surdos-mudos e teve
como instrutor de sinais, um dos melhores alunos do Abade L'Epée, o francés Laurent Clerc
(1785 — 1869), que foi contratado por Thomas, e retornou com ele para os EUA. Em 1817 foi
fundada a primeira escola publica para surdos dos EUA e mais tarde outras escolas foram
sendo fundadas nos mesmos moldes da primeira: educacdo através da lingua de sinais,
cada vez menos ligada ao oralismo.

Contudo, Goldfeld coloca que, num primeiro momento, essas escolas utilizavam
como formas de comunicagdo em salas de aula e conversa extraclasse um tipo de francés
sinalizado, ou, como a propria autora coloca, a unido do léxico da lingua de sinais francesa
com a estrutura da lingua francesa, adaptada para o inglés. Essa metodologia, segundo a
autora, mais tarde seria utilizada na Comunicacdo Total'®.

Somente a partir de 1821, as escolas publicas americanas passaram a mover-se em
direcdo a ASL (American Sign Language) que, segundo as obras levantadas, sofreu muita
influéncia do francés sinalizado.

Em 1850, a ASL e ndo o inglés sinalizado passa a ser utilizada nas escolas,
assim como ocorria na maior parte dos paises europeus. Nesse periodo,
houve uma elevagdo no grau de escolarizacdo dos surdos, que podiam
aprender com facilidade as disciplinas ministradas em lingua de sinais
(GOLDFELD, 1997, p. 27).

Em 1864, o filho de Thomas Gallaudet, Edward Gallaudet, fundou a primeira
universidade para surdos em todo o mundo, a Universidade Gallaudet, mas a utilizacdo da
lingua de sinais nos EUA comecou a sofrer pressao contrdria, pois havia o desejo de uma
lingua Unica: o inglés oral, visando a reunificacdo do pais.

O método oral também comecou a ganhar forca, devido aos avancos tecnoldgicos
que facilitavam a aprendizagem da fala pelo surdo. Muitos foram os profissionais que
comecaram a investir no aprendizado da lingua oral pelos surdos e, segundo Goldfeld,
surgiu a idéia, defendida até hoje por alguns profissionais, de que a lingua de sinais seria
prejudicial para a aprendizagem da lingua oral. Surgiram opositores a lingua de sinais que,

apos a morte de Laurente Clerc, ganharam ainda mais for¢a. Entre os defensores do

'® Filosofia educacional que também sera apresentada na seqiéncia deste trabalho.
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oralismo estavam: Horace Mann (1796 — 1859), Samuel Howe (1801 — 1876) e Alexander
Graham Bell (1874 — 1922), o célebre inventor do telefone.

Moura, Lodi e Harrison colocam que Bell foi para os EUA e era contra a lingua de
sinais, pois acreditava que todos os surdos poderiam falar, e lutou para que isto
acontecesse, nao s6 nos EUA, mas em todos os lugares onde ele conseguiu divulgar suas
idéias, ja que considerava a lingua oral perfeita e completa. Ele ndo queria a formacéo de
comunidades surdas e, de forma radical, desejava que fossem evitados 0s casamentos
entre pessoas surdas. A surdez era considerada um defeito e ndo uma variagdo da natureza
humana.

Lane (1992) também retrata o radicalismo de Bell ao apontar algumas de suas idéias
expostas com a seguinte declaracéo:

- E dever de todos os bons homens e mulheres lembrarem-se de que, a seguir ao
casamento, sucedem-se as criancgas, e estou certo de que nao ha ninguém entre os
surdos que deseje transpor a sua aflicdo para os seus filhos... Assim, assumo
perante vés a convic¢do de que o casamento ideal € o casamento com uma pessoa

ouvinte.

Goldfeld acrescenta, dizendo que Bell exerceu grande influéncia no resultado da
votacdo do Congresso Internacional de Educadores Surdos, realizado em Mildo, em 1880. O
caminho para que os sinais deixassem de fazer parte da educacao do surdo estava aberto e
isto veio a ocorrer com as decisdes tomadas em tal Congresso. Acreditava-se que o surdo,
aprendendo a lingua oral, poderia se desenvolver como 0s ouvintes. E o aprendizado dessa
lingua passou a ser o grande objetivo dos educadores de surdos.

Segundo Moura, Lodi e Harrison, houve uma invasdo do oralismo puro e,
conseqglentemente, a sujeicdo da minoria a maioria, visando a equalizacao das pessoas. E,
segundo Goldfeld:

A oralizacdo passou a ser o objetivo principal da educacdo das criancas
surdas, e, para que estas pudessem dominar a lingua oral, passavam a
maior parte de seu tempo recebendo treinamento oral e se dedicando a este
aprendizado. O ensino das disciplinas escolares como histéria, geografia e
matematica foram relegados a segundo plano. Com isso, houve uma queda
no nivel de escolarizacdo dos surdos (GOLDFELD, 1997, p. 28).

Segundo as idéias apresentadas por Goldfeld, o dominio do oralismo prevaleceu até
a década de sessenta, quando William Stokoe publicou um artigo, demonstrando que a ASL
€ uma lingua com todas as caracteristicas das linguas orais. A partir dai, surgiram diversas
pesquisas sobre a lingua de sinais e sua aplicagdo na educacgdo e na vida das pessoas
surdas. Ao mesmo tempo, grande era a insatisfacdo, por parte dos educadores e dos

préprios surdos, com o método oral. O que se seguiu foi a utilizacao de todas as formas de
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comunicacao possiveis para a educacdo de surdos e, mais tarde, a partir da década de
setenta, percebeu-se que a lingua de sinais deveria ser utilizada independentemente da
lingua oral, ou seja, em algumas situa¢cbes o surdo deveria utilizar a lingua de sinais e, em
outras, a lingua oral e ndo as duas concomitantemente, como estava sendo feito. Surgiu,
entdo, o Bilingliismo’ que, a partir da década de oitenta e noventa, como nos aponta
Goldfeld, passou a ganhar cada vez mais adeptos em todos os paises do mundo.

Com isso, podemos perceber que novas filosofias educacionais passaram a ser
adotadas na educacdo dos surdos. Tentando conhecé-las melhor, passamos agora a

discorrer sobre elas.

1.3. As filosofias educacionais para surdos

Séo trés as filosofias educacionais presentes na histéria da educagdo dos surdos: o
Oralismo, a Comunicacdo Total e o Bilinglismo. Nos trechos que seguem tentaremos
descrever as caracteristicas principais de cada uma delas, procurando evitar possiveis
julgamentos. Um dos nossos objetivos é trazer alguns apontamentos, principalmente para

aqgueles leitores que até agora nédo tiveram oportunidade de conhecer o tema.

1.3.1. O Oralismo

De acordo com as obras levantadas, entre elas, Goldfeld (1997), Moura, Lodi e
Harrison (1997) e Cunha Coutinho (2003), é possivel dizer que o Oralismo visa a integracao
do surdo na comunidade dos ouvintes, dando-lhes condi¢cdes de desenvolver a lingua oral.
Dentro dessa filosofia, a surdez € percebida como uma deficiéncia que deve ser minimizada,
ou seja, deve-se pensar na reabilitacdo da crianca surda em direcdo a normalidade, isto €,
em direcdo a “ndo-surdez”.

Visando tais objetivos, o Oralismo faz uso de diversas metodologias de oralizacéo
que tém em comum o fato de acreditarem que a lingua oral € a Unica forma desejavel de
comunicacao do surdo, rejeitando qualquer forma de gestualizacdo, bem como as linguas
de sinais. Nesse sentido:

A crianca surda deve, entdo, se submeter a um processo de reabilitacéo
gue inicia com a estimulacdo auditiva precoce, ou seja, que consiste em
aproveitar os residuos auditivos que quase a totalidade dos surdos
possuem e possibilita-las a discriminar os sons que ouvem. Através da
audicdo e, em algumas metodologias, também a partir das vibracdes
corporais e da leitura oro-facial, a crianca deve chegar a compreensao da
fala dos ouvintes e por Ultimo comegar a oralizar (GOLDFELD, 1997, p. 32).

7 Filosofia educacional que serd apresentada no seguimento deste trabalho, juntamente com o
Oralismo e a Comunicacao Total.
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Segundo a autora, este processo, que deve ser iniciado ainda no primeiro ano de
vida, pode durar aproximadamente de oito a doze anos, dependendo das caracteristicas
individuais da crianca e da participacdo da familia nesse processo de reabilitacdo. A autora
enfatiza ainda que o trabalho de compreensao e de oralizacdo é direcionado no sentido de
possibilitar a crianca o dominio gradativo das regras gramaticais e da propria lingua
majoritaria.

No Oralismo ainda ha a crenca de que a utilizacdo dos gestos na comunicacao pode
prejudicar o aprendizado da oralizacdo. Assim, os profissionais oralistas sdo receosos
quanto a possibilidade da utilizacdo da lingua de sinais ou qualquer comunica¢édo gestual
por parte da crianca surda. Para estes, a lingua de sinais ndo é considerada realmente uma
lingua, mas apenas uma mimica sem estrutura gramatical e é, ainda, tida como prejudicial
para o aprendizado da lingua oral.

Em resumo, podemos dizer que a filosofia oralista acredita que o ensino da lingua
oral e a rejeicdo a lingua de sinais é a situacdo ideal para a integracdo do surdo na

comunidade de ouvintes.

1.3.2. A Comunicacéao Total

Segundo Goldfeld (1997), na Comunicacéo Total, todas as formas de comunicacdo
possiveis sdo utilizadas na educacdo do surdo, pois se acredita que a comunicacéo, e ndo a
lingua, deve ser privilegiada.

Cunha Coutinho (2003) acrescenta, dizendo que para que essa comunicacao ocorra,
todas as estratégias devem ser utilizadas: gestos naturais, lingua de sinais, alfabeto digital,
expressao facial, enfim, qualquer coisa que possa transmitir conceitos, idéias e que favoreca
uma comunicacao facil e livre.

De acordo com as idéias apresentadas por Goldfeld:

Esta filosofia também se preocupa com a aprendizagem da lingua oral pela
crianga surda, mas acredita que 0s aspectos cognitivos, emocionais e
sociais ndo devem ser deixados de lado em prol do aprendizado exclusivo
da lingua oral. Por este motivo, essa filosofia defende a utilizacdo de
recursos espaco-visuais como facilitadores da comunicacdo (GOLDFELD,
1997, p. 35).

Dentro dessa filosofia, o surdo ndo é percebido apenas como um portador de uma
patologia que deva ser eliminada, mas como uma pessoa. E em oposi¢cdo ao Oralismo, ha
Comunicacao Total acredita-se que somente o aprendizado da lingua oral ndo assegura
pleno desenvolvimento da crian¢a surda. Deste modo, é possivel dizer que o aprendizado
de uma lingua ndo é o objetivo maior dessa filosofia, que ainda tem como caracteristica a

valorizacdo da familia da crianca surda, por acreditar que cabe a familia o papel de
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compartilhar seus valores e significados, ajudando a construir na crianca a sua
subjetividade.

A Comunicagdo Total recomenda o uso simultdneo dos cddigos manuais com a
lingua oral, o que é chamado de bimodalismo. Essa comunicac¢é@o simultanea sé é possivel
porque estes codigos manuais obedecem a estrutura gramatical da lingua oral, ao contrario
das linguas de sinais, que possuem estruturas proprias.

Cunha Coutinho coloca que, no caso da lingua de sinais com a lingua oral, é
importante ressaltar que o fato dessas duas linguas apresentarem estruturas diferentes
impossibilita a utilizacdo de ambas sem o sacrificio de uma delas. Utilizam-se, entdo, os
sinais da lingua de sinais na estrutura da lingua majoritaria, o que, segundo os seguidores
dessa filosofia, favorece a comunicacdo e evita os bloqueios de comunicacdo que
normalmente ocorrem com relacdo a crianca surda. Tais idéias também sao discutidas por
Goldfeld.

Enfim, podemos dizer, tendo como referéncia as obras levantadas, que a
Comunicacao Total deu maior visibilidade a lingua de sinais, abrindo caminho para a sua
aceitacdo e, de certa forma, contribuindo para o surgimento do Bilinglismo caracterizado

nos trechos que seguem.

1.3.3. O Bilingtiismo

Esta filosofia tem como pressuposto basico que o surdo deve adquirir como lingua
materna a lingua de sinais — considerada a lingua natural dos surdos — e, como segunda
lingua, a lingua oficial de seu pais.

Segundo Goldfeld:

Os autores ligados ao Bilingliismo percebem o surdo de forma bastante
diferentes dos autores oralistas e da Comunicacdo Total. Para o0s
bilinguistas, o surdo ndo precisa almejar uma vida semelhante ao ouvinte,
podendo aceitar e assumir sua surdez (GOLDFELD, 1997, p. 39).

Percebe-se, entdo, que o Bilinglismo rejeita a idéia de que o surdo deve, a qualquer
custo, aprender a lingua oral para se aproximar do modelo ouvinte. O que nao quer dizer
que o aprendizado da lingua oral ndo seja importante para o surdo. Dentro de tal filosofia,
este aprendizado é desejado, mas ndo como o Unico objetivo da educacdo do surdo e, como
nos aponta a autora, nem como a possibilidade de minimizar as diferencas causadas pela
surdez. Ainda segundo Goldfeld, o conceito mais importante do Bilingliismo é que os surdos
formam uma comunidade, com cultura e lingua préprias (p. 39). Constatacdo também

encontrada em Cunha Coutinho (2003).
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Podemos concluir, dizendo que o Bilingliismo preocupa-se em compreender a
pessoa surda — suas particularidades, sua cultura, sua forma singular de pensar, agir, se
comunicar, etc. — e ndo apenas com a surdez e 0s aspectos bioldgicos ligados a ela.

Entretanto, temos que enfatizar, como diz Goldfeld (1997), que ndo existe uma
unanimidade, sendo diversas as maneiras de se aplicar o Bilinglismo em escolas e clinicas
especializadas. Segundo a autora, ha duas maneiras distintas de definicdo da filosofia
Bilinglle. A primeira acredita que a crianca surda deva adquirir a lingua de sinais e a
modalidade oral da lingua de seu pais, devendo ser, posteriormente, alfabetizada na lingua
oficial de seu pais. Por outro lado, a segunda acredita ser necessario para o surdo adquirir a
lingua de sinais e a lingua oficial de seu pais apenas na modalidade escrita e ndo na oral.

Silva (2005) nos conduz ao pensamento de que ndo podemos entender a situacéo
bilinglile do surdo como sendo semelhante a do aprendiz, que procura aprender uma
segunda lingua por opcdo'®. Pois, segundo a autora, os alunos surdos ndo escolhem
aprender uma segunda lingua (como por exemplo, o portugués) por op¢ao, mas por forca de
contatos interculturais, considerando as diferencas culturais entre a comunidade surda e a
comunidade ouvinte.

Podemos encontrar em seu trabalho uma discussdo sobre o mito do bilingliismo
perfeito — definido pelo senso comum como o controle de duas linguas. Nessa perspectiva,
acredita-se que o sujeito bilinglie deva ter o dominio das duas linguas que estdo a sua volta.
A esta se contrapfe a idéia de Maher (1997, apud Silva, 2005), a qual, baseando-se em
dados empiricos, diz que o sujeito bilinglie é sempre capaz de desempenhar-se melhor em
uma lingua do que em outra, a depender dos locais onde as linguas sdo usadas, dos tipos
de atividades propostas, do contexto e do grau de intimidade entre os interlocutores.

Silva (op. cit.) evidencia, ainda, a importancia da distin¢do entre bilingtismo de elite
e bilinglismo de minorias , pois, segundo a autora,

[...] o primeiro grupo, para tornar-se bilingiie utiliza o sistema educacional e
escolhe aprender essa ou aquela lingua de prestigio, ja o segundo grupo,
composto de falantes de minorias linglisticas, tornam-se bilinglies por
necessidade, para sobreviver em condi¢cdes de adversidade [...] (SILVA,
2005, p. 49).

Sabemos que, como exemplos de linguas de prestigio, poderiamos citar o inglés e o
francés e jamais a lingua de sinais. Sabemos ainda que os surdos, como ja explicitado
anteriormente, estariam nesse Ultimo grupo, ou seja, tornar-se-iam bilingles por

necessidade e ndo por opcao.

'® Situacdo denominada pela autora como bilingtiismo de escolha
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1.4. A educacao do surdo no Brasil

Compreender a atual realidade brasileira no que se refere a educagédo dos surdos
implica conhecer, mesmo que minimamente, um pouco da histéria que nos fez chegar até
aqui e das leis que embasaram essa historia.

Goldfeld (1997) coloca que no Brasil ha informa¢cdes de que em 1855 chegou aqui
um professor surdo francés, chamado Hernest Huet, trazido pelo imperador D. Pedro Il, com
0 intuito de iniciar um trabalho de educacéo de duas criancas surdas, com bolsas de estudo
pagas pelo governo. Segundo a autora, em 1857 foi fundado o Instituto Nacional de Surdos-
Mudos, hoje chamado Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES), no qual era
utilizada a lingua de sinais. Contudo, em 1911, seguindo a tendéncia mundial, o INES
estabeleceu o Oralismo puro em todas as disciplinas. Ainda assim, a lingua de sinais
permaneceu viva em suas salas de aula até o ano de 1957, quando o seu uso foi
oficialmente proibido em sala de aula. Entretanto, mesmo com as proibi¢cdes, ainda que
clandestinamente, a lingua de sinais continuou sendo utilizada nos patios e corredores do
INES.

Somente na década de setenta, segundo a autora, chega ao Brasil a Comunicagdo
Total, ap0s a visita de uma educadora de surdos da Universidade Gallaudet. Na década de
oitenta, comecga no Brasil o Bilinglismo, a partir das pesquisas realizadas pela Professora
Linglista, Lucinda Ferreira Brito que, em 1994, passou a utilizar a abreviacdo LIBRAS
(Lingua Brasileira de Sinais) criada pela prépria comunidade surda. Segundo Goldfeld,
essas trés abordagens convivem no Brasil atualmente.

Contudo, autores como S& (1998) relatam que parece existir certa “simpatia” pelo
Bilingliismo, embora exista um desconhecimento a respeito dos pressupostos tedricos que,
de fato, definem uma abordagem educacional que considera a identidade, a lingua e a
cultura surda como eixo fundamental.

Silva (2005) afirma que, devido ao pouco conhecimento sobre o funcionamento de
programas bilinglies de minorias, ha mais dificuldade de se difundir esses programas para a

comunidade mais ampla. A autora coloca ainda que:

Por ser um campo de pesquisa ainda bastante recente, a educacéo bilingle
na area da surdez, ainda ndo se tem muita clareza sobre seus objetivos, os
modelos e tipos de programas adequados as diferentes populacdes de
alunos e principalmente sobre sua eficacia e isso se torna um empecilho na
difusdo desses novos conceitos dentro das escolas e junto as familias
ouvintes que tém filhos surdos (SILVA, 2005, p. 47).

Segundo a autora, embora muito se fale na atualidade sobre o surdo bilinglie, sdo
muitos os profissionais que ainda ndo tém idéia do que isso significa e como isso muda a

perspectiva do trabalho com o aluno surdo.
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Skliar (1998) coloca que a UNESCO (Organizacdo das Nacgbes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) refere-se ao direito que tém as criangas que utilizam uma
lingua diferente da lingua oficial, de serem educadas na sua lingua'®. Entretanto, tudo isso
parece estar muito distante da realidade brasileira. Afinal, com o estimulo dado pela LDB
(Lei de Diretrizes e Bases n°® 9394/96) para que se tenha, preferencialmente, a integracdo do
surdo na escola regular, a situacao € bem diferente.

Hornberger (1991, apud Silva, 2005), coloca que, tecnicamente, a educacao bilingtie
pode ser descrita como aquela em que duas linguas s&o usadas como meio de instrucéo®.
Entretanto, como nos coloca Silva (op. cit.), 0 modelo fomentado pelo MEC (Ministério da
Educacdo) nas escolas regulares do Brasil ndo pode ser chamado de “educacao bilingiie”,
pois nessas escolas ndo esta em discussdo 0 meio de instrucdo pelo qual a crianca ou o
adolescente surdo tera acesso ao conhecimento, sendo este sempre 0 portugués escrito ou
oral.

Ademais, sabemos que o aluno surdo e aqueles que dividem com ele o ambiente da
sala de aula, quer seja seus professores, quer seja seus colegas ouvintes, nao
compartilham do mesmo territério linguistico. Assim, torna-se impossivel que a educagéo
deste seja em sua lingua. E, como coloca Silva (2005), ha, nesses espagos, a tendéncia de
o aluno surdo usar a lingua de sinais com seus colegas ouvintes em situacdes mais
informais (parque, recreio), ou seja, a lingua de sinais, quando presente, ndo aparece como
meio de instrucdo. Nado podemos nos esquecer ainda de que alguns surdos inseridos na
rede regular de ensino ndo séo falantes da lingua de sinais.

Lacerda (2002) coloca que a Resolu¢do CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2000,
apontando para a necessidade de atencdo as questdes linglisticas dos surdos, deixa
sugerida a possibilidade de participacdo de intérpretes educacionais de maneira mais
freqlente. Entretanto, temos duas situacdes: a primeira se refere ao fato ja citado
anteriormente de que alguns surdos ndo sao falantes da lingua de sinais e, nesses casos, a
presenca do intérprete em nada ajudaria; e a segunda se refere ao fato de que a presenca
do intérprete, sem outras estratégias e recursos, ndo pode solucionar todos os problemas da
educacao do surdo que é inserido na rede regular de ensino. Contudo, segundo a autora, o
MEC (Ministério da Educacao) até parece estar investindo na formacédo de intérpretes e de
professores surdos. Mas, para ela, o erro estaria no fato de que os profissionais formados
vao acabar trabalhando como auxiliares nas escolas de ouvintes, visto que nao ha

investimento governamental na criacao de escolas bilingties para surdos.

1 O autor faz referéncia ao texto: UNESCO. Las lenguas vernaculas en la ensefianza. Paris,
Edicciones de la Unesco, 1954.

2 A autora também faz referéncia ao trabalho de Freeman (1998), para a qual, tecnicamente,
educacao bilinglie significa usar duas linguas para propositos instrutivos.
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Karnopp (2004) enfatiza que, no Brasil, ocorreu a oficializagdo da LIBRAS, conforme
consta na lei federal 10.436 (24/04/2002)** a seguir:

LEI FEDERAL N° 10.436, DE 24 DE ABRIL DE 2002
Dispbe sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras e da outras
providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA

Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:
Art. 1° E reconhecida como meio legal de comunicacdo e expressdo a
Lingua Brasileira de Sinais — Libras e outros recursos de expressao a ela
associados.

Paragrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais — Libras a
forma de comunicacdo e expressdo, em que o sistema linglistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria, constituem um
sistema linglistico de transmissdo de idéias e fatos, oriundos de
comunidades de pessoas surdas do Brasil.

Art. 2° Deve ser garantido, por parte do poder publico em geral e empresas
concessionarias de servicos publicos, formas institucionalizadas de apoiar o
uso e difusdo da Lingua Brasileira de Sinais — Libras como meio de
comunicacado objetiva e de utilizagdo corrente das comunidades surdas do
Brasil.

Art. 3° As instituicbes publicas e empresas concessionarias de servicos
publicos de assisténcia a saude devem garantir atendimento e tratamento
adequado aos portadores de deficiéncia auditiva, de acordo com as normas
legais em vigor.

Art. 4° O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusdo nos cursos de
formacdo de Educacdo Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em
seus hiveis médio e superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais —
Libras, como parte integrante dos Pardmetros Curriculares Nacionais —
PCNs, conforme legislacéo vigente.

Paragrafo Unico. A Lingua Brasileira de Sinais — Libras ndo podera substituir
a modalidade escrita da lingua portuguesa.

Art. 5° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagéo.

Brasilia, 24 de abril de 2002; 181° da Independéncia e 114° da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato Souza

Nessa lei, a LIBRAS é reconhecida como meio legal de comunicacao e expressao,
cuja utilizacdo corrente acontece nas comunidades surdas do Brasil. Talvez seja possivel
dizer que esse tenha sido apenas um primeiro passo, pois, entre outras coisas,
consideramos problematica a denominacédo “portadores de deficiéncia auditiva” conferida
aos surdos em tal lei, visto que esta parece revelar a velha concep¢do de surdez como
deficiéncia a ser corrigida. Nesse sentido, na medida que a oficializagdo da LIBRAS e o0 seu
reconhecimento como lingua da comunidade surda parece representar um progresso

consideravel, a concepcdo de surdez e de surdo parece representar um retrocesso. A

L A autora acredita que a oficializacéo da LIBRAS ocorreu a partir da luta da comunidade de surdos.
Ver item 1.7.
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mesma lei menciona ainda que a LIBRAS ndo podera substituir a modalidade escrita da
lingua portuguesa.
Ja no Decreto n°® 5626 (22/12/2005), no Capitulo |, aparece a seguinte definicdo para

surdo:

Art. 2° Para os fins deste Decreto, considera-se pessoa surda aquela que,
por ter perda auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de
experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente pelo uso da
Lingua Brasileira de Sinais - Libras.

Como a deficiéncia auditiva é considerada em termos de “perda bilateral, parcial ou
total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas freqliiéncias de
500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000HZz", ndo nos parece clara a distincao feita, no Capitulo VI,
entre pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva. Contudo, parece-nos um aspecto positivo
o fato de tal decreto reconhecer a existéncia também de alunos surdos nao-falantes da
LIBRAS, o que, para nos, vem contradizer o senso comum de que todo surdo é falante de
lingua de sinais.

Esse mesmo Decreto, no Capitulo Il, coloca que a LIBRAS “deve ser inserida como
disciplina curricular obrigatéria nos cursos de formacado de professores para o exercicio do
magistério, em nivel médio e superior, e nos cursos de Fonoaudiologia de instituicbes de
ensino, publicas e privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios”. Para os demais cursos de educacgao superior
e na educacdo profissional, a LIBRAS sera disciplina optativa.

No Capitulo Il fica declarado que:

Art. 7° Nos préximos dez anos, a partir da publicacdo deste Decreto,
caso nao haja docente com titulo de pds-graduacédo ou de graduacéo em
Libras para o ensino dessa disciplina em cursos de educac¢do superior, ela
podera ser ministrada por profissionais que apresentem pelo menos um dos
seguintes perfis:

| - professor de Libras, usuario dessa lingua com curso de pds-
graduacgdo ou com formacao superior e certificado de proficiéncia em Libras,
obtido por meio de exame promovido pelo Ministério da Educacéo;

Il - instrutor de Libras, usuario dessa lingua com formacdo de nivel
médio e com certificado obtido por meio de exame de proficiéncia em
Libras, promovido pelo Ministério da Educacéo;

Il - professor ouvinte bilinglie: Libras - Lingua Portuguesa, com pds-
graduacdo ou formacdo superior e com certificado obtido por meio de
exame de proficiéncia em Libras, promovido pelo Ministério da Educacéo.

O exame de proficiéncia em LIBRAS, segundo o Decreto, deve ser promovido,
anualmente, pelo Ministério da Educacao em instituicdes de educacdo superior por ele

credenciadas para essa finalidade. O Decreto salienta que o processo de inclusdo da
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LIBRAS, como disciplina curricular, deve iniciar-se nos cursos de Educacdo Especial,
Fonoaudiologia, Pedagogia e Letras, estendendo-se progressivamente para as demais
licenciaturas.

Percebemos nas leis e decretos um aumento da preocupacgdo dos governantes com
as questdes relacionadas a surdez, ao surdo e a lingua de sinais. Contudo, ndo podemos
ver com ingenuidade tal preocupacdo, para que ndo nos passem despercebidas as
verdadeiras intencbes presentes nos discursos e, principalmente, nas praticas de tais
governantes, refletidas na educacdo e na sociedade como um todo. Afinal, tememos que
tais discursos e praticas sejam uma forma de camuflar um processo de “assimilacdo” dos
surdos pela cultura dominante, embora se defenda um reconhecimento da diferenca, ou um
reconhecimento da diversidade. Ndo podemos nos esquecer de que, inerente a estas idéias
de respeito a diferenca e/ou diversidade, esta a idéia de tolerancia ao diferente. Entretanto,
€ importante ressaltar que todas estas idéias estao entrelacadas numa trama de poder que
confere aquele que tolera (a norma) uma posicdo de superioridade em relagdo aquele que

deve ser tolerado (o desvio).

1.5. A questao da identidade do surdo

Lacerda e Goées (2000), no Prefacio do livro Surdez: processos educativos e
subjetividade, por elas organizado, expressam-se da seguinte maneira:

A escola ndo pode ser vista como um mero lugar de construcdo de
conhecimentos sistematizados, do qual o surdo tende a ser excluido com o
passar dos anos, sem ter conquistado aprendizagens importantes. O
gradual fracasso escolar cria mais do que um aprendiz incapaz; afeta sua
formacdo como pessoa, as referéncias que pode assumir para sua
identidade, as imagens que constréi de si como surdo, as projecdes que faz
para si como cidaddo (LACERDA e GOES, 2000).

O trecho acima remete-nos ao pensamento de que a escola, bem como as filosofias
educacionais que direcionam suas praticas e seus resultados podem influenciar na
formacdo de uma pessoa, isto €, podem refletir em sua identidade, seja ela surda ou nao.
Estamos entrando agora num terreno conflituoso, que abrange pessoas ouvintes, mas que
parece se tornar ainda mais problematico quando pensamos nas pessoas surdas, visto que
estas podem sofrer ainda as influéncias da hegemonia ouvinte.

Hall (2000) relata que a questdo da identidade tem sido extensamente discutida na
teoria social, com o argumento de que as velhas identidades que traziam a visdo de sujeito
unificado estdo em declinio, propiciando o surgimento de novas identidades e fragmentando
o individuo moderno. Contudo, o autor enfatiza que suas formulagdes sdo provisorias e
abertas a contestacao, visto que as opinides sobre tais assuntos ainda estdo profundamente

divididas dentro da comunidade sociolégica e em razdo da complexidade do préprio
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conceito “identidade”. Hall coloca ainda que as transformacdes ocorridas nas chamadas
sociedades modernas no final do século XX afetaram nossas identidades pessoais e
abalaram a idéia que tinhamos de n6s mesmos como sujeitos integrados. Assim, afirmando
ser “p6s” a qualquer concepcéo fixa ou essencialista de identidade, o autor decide examinar
diferentes definic6es de identidade e o carater de mudanca das mesmas. E trés concepcdes
muito diferentes sao apresentadas por Hall:

O sujeito do lluminismo - tinha base numa concepcéo de pessoa humana como
um individuo totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades da razdo, de
consciéncia e de acdo. Seu ndcleo interior emergia pela primeira vez quando o sujeito
nascia e com ele se desenvolvia, embora essencialmente permanecesse 0 mesmo.
Segundo o0 autor, esta era uma concepcdo muito “individualista” do sujeito e de sua
identidade.

O sujeito sociolégico - refletia a consciéncia de que o nucleo interior do sujeito nao
era autbnomo e auto-suficiente, pois era formado na relacdo com outras pessoas
importantes para ele, ou seja, nessa visao, a identidade é formada na interacdo entre o eu e
a sociedade. Ainda existe uma esséncia interior, mas esta é formada e modificada
continuamente num didlogo com os mundos culturais “exteriores” e as identidades por estes
oferecidas. Nessa concepcdo, a identidade preenche o espaco entre o “interior” e o
“exterior”.

O autor remete-nos a existéncia de argumentagbes, segundo as quais séo
exatamente essas coisas que estdo mudando:

O sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e
estavel, esta se tornando fragmentado; composto ndo de uma Unica, mas
de varias identidades, algumas vezes contraditérias ou nao-resolvidas
(HALL, 2000, p. 12).

Assim, 0 nosso processo de identificacdo — no qual nos projetamos em nossas
identidades culturais — tornou-se mais variavel, provisério e problematico e, ainda, segundo
0 autor, produziu a terceira concepcao de sujeito, apresentada a seguir.

O sujeito pés-moderno  — em tal concep¢ao o sujeito € visto sem uma identidade
fixa, essencial ou permanente. A identidade é formada e transformada continuamente,
sendo definida historicamente e ndo biologicamente. Segundo o autor, 0 sujeito assume
identidades diferentes em diferentes momentos. Assim: “A identidade plenamente unificada,
completa, segura e coerente € uma fantasia” (HALL, 2000, p. 13).

A partir dessas considerac¢des, o autor vem nos dizer que o conceito de identidade
mudou — do conceito ligado ao lluminismo para o conceito socioldgico e, depois, para o
sujeito pés-moderno. Ou seja, as transformacfes associadas a modernidade livraram o
individuo de seus apoios estaveis nas tradicdes e nas estruturas, antes concebidas como

divinamente estabelecidas e néo sujeitas a mudancas fundamentais.
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A medida que as sociedades modernas se tornavam mais complexas, novas
concepgdes de sujeito surgiam. Emergiu, entdo, uma concepc¢ao mais social do sujeito, que
passou a ser visto como mais localizado e definido no interior das grandes estruturas e
formagOes sustentadoras dessas sociedades modernas. O surgimento de novas ciéncias
sociais também contribuiu para a formacao de novas concepgdes sobre o sujeito. Como
exemplo, podemos colocar a Sociologia, que localizou o individuo em processos de grupo e
nas normas coletivas e, consequentemente, desenvolveu a explicacdo de que os individuos
sdo formados, de forma subjetiva, através de sua participacdo em relacdes sociais mais
amplas. Assim, nao faria sentido falar da identidade como uma coisa acabada, visto que ela
é formada, ao longo do tempo, através de processos inconscientes, e nao pode ser
considerada algo inato, existente na consciéncia no momento do nascimento. Entretanto, os
trabalhos de pensadores que acreditavam que a crianca é formada nas relagbes com os
outros, também foram bastante questionados.

Em resumo, com base nas idéias apresentadas pelo autor, podemos dizer que o
sujeito do lluminismo, visto como tendo uma identidade fixa e estavel, foi descentrado,
resultando nas identidades abertas, contraditérias, inacabadas e fragmentadas do sujeito
pés-moderno. Desse modo, parece-nos ser permitido, na atualidade, pensarmos numa
pessoa que possa assumir diferentes identidades em diferentes momentos e situacoes.
Somos confrontados por diferentes identidades e seus apelos, dentre as quais nos parece
ser possivel fazer escolhas.

Hall discute ainda que as sociedades modernas trazem uma nova visdo de
sociedade, diferente daquela muitas vezes pensada por sociologos, como um todo unificado
e bem delimitado. Ao contrario, as sociedades modernas sao caracterizadas pela “diferenca”
que produz uma variedade de diferentes “posicées de sujeito”, isto €, uma variedade de
identidades.

Podemos entdo pensar em nossa sociedade e nos diferentes grupos que a
compdem. Poderiamos até, como ja explicitado anteriormente, pensarmos numa parte
dessa sociedade, formada por aquelas pessoas que, por ndo responderem como O
esperado, sdo estigmatizadas das mais diversas formas e colocadas a margem de qualquer
sistema social, por serem desprovidas de um dado poder aquisitivo, por apresentarem
determinada cor de pele, por pertencerem a certa etnia, por serem desse ou daquele sexo.
E ainda:

Poderiamos estar-nos referindo aos diversos grupos minoritarios que
constituem essa grande franja social denominada “portadores de
necessidades educativas especiais” (LUNARDI, 2004, 15).

E, mais especificamente, os surdos, tomados naturalmente como parte desse grupo.

Entretanto:
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N&o se trata, entdo, de dizer que os surdos padecem dos mesmos
problemas que todos os demais grupos minoritarios, obscuros, colonizados,
subalternos e dominados. (SKLIAR, 1998, p. 14).

Sabemos que as diferengas existem entre um grupo e os demais e também dentro
de cada grupo. Sendo assim, ndo podemos conceber os surdos como um grupo homogéneo
e uniforme, pois sabemos da possibilidade dos multiplos tipos de identificacdes, ou seja, das
diferentes identidades que poderemos encontrar também dentro desse grupo. Assim:

Seria um equivoco conceber os surdos como um grupo homogéneo,
uniforme, dentro do qual sempre se estabelecem sélidos processos de
identificagdo (SKLIAR, 1998, p. 14).

Lopes (1998) fala-nos da existéncia de multiplas identidades surdas em construgéo.
Do mesmo modo, Perlin (1998, 2000) vem nos dizer que as identidades surdas ndo séo
todas iguais. A autora faz uso da concepcdao de identidade apresentada por Hall — de que as
identidades sado plurais, multiplas, podendo ser até contraditérias, pois ndo séo fixas,
imoveis, estaticas ou permanentes, visto que estdo em construcdo e sdo constantemente
transformadas — e mostrando a presenca heterogénea das identidades surdas tenta situar o
sujeito surdo, chegando a classificar as identidades surdas em diferentes categorias. Sao
elas: identidades surdas; identidades surdas hibridas; identidades surdas de transicao;
identidades surdas incompletas; identidades surdas flutuantes. Vejamos, de forma resumida,
0 que tal autora fala sobre cada uma delas.

Identidades surdas - trata-se de uma identidade que se sobressai na militancia pelo
especifico surdo. E uma identidade politicamente estabelecida. Nesse sentido, ha a
consciéncia surda de ser definitivamente diferente e de necessitar de implicacdes e recursos
completamente visuais. A comunicagdo visual caracteriza esse grupo formado pelas
pessoas que assim se identificam.

Identidades surdas hibridas — acontece quando o surdo nasce ouvinte e com o
tempo se torna surdo. E uma espécie de uso de identidades diferentes em momentos
diferentes. Os surdos que compdem esse grupo nasceram ouvintes e por isso, conhecem a
estrutura do portugués falado e usam-no como lingua. Mas, segundo a autora, nascer
ouvinte e posteriormente ser surdo € ter sempre presente duas linguas, o que faz com que a
identidade dessa pessoa va ao encontro das identidades surdas.

Identidades surdas de transicdo — momento de passagem do mundo ouvinte com
representacdo da identidade ouvinte para a identidade surda de experiéncia mais visual.
Momento que, segundo a autora, acontece quando o surdo consegue contato com a
comunidade surda, embora sequelas ainda possam ser evidenciadas em sua identidade em
construcao.

Identidades surdas incompletas — é apresentada por aqueles surdos que, devido

ao poder exercido pela hegemonia ouvinte, ndo conseguem se organizar ou mesmo ir as
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comunidades surdas para resistirem a esse poder. Ha uma representacdo da identidade
ouvinte como superior, podendo levar a ridicularizacdo da identidade surda, fazendo com
que o surdo, nessa situacdo, apresente uma identidade surda incompleta.

Identidades surdas flutuantes - identidades presentes onde os surdos vivem e se
manifestam a partir da hegemonia dos ouvintes que, segundo a autora, acabam por
determinar seus comportamentos e aprendizados. Os surdos ndo conseguem identificar-se
como surdos, desprezam a cultura surda e ndao tém compromisso com a comunidade surda,
ou sdo forcados a viver em conformidade com essa situacdo. Sao ditas flutuantes, pois os
surdos ndo conseguem estar a servico da comunidade ouvinte — por falta de comunicacao,
nem da comunidade surda — por falta da lingua de sinais.

Essa mesma autora, em trabalho mais recente, coloca-nos que todas as identidades
sdo construidas dentro da cultura, e nao fora dela. Para ela, a cultura assume centralidade
na constituicdo da subjetividade e da identidade da pessoa como ator social, ou seja:

As identidades surdas séo construidas dentro das representacdes possiveis
da cultura surda, elas moldam-se de acordo com a maior ou menor
receptividade cultural assumida pelo sujeito. E, dentro dessa receptividade
cultural, também surge aquela luta politica ou consciéncia oposicional pela
qual o individuo representa a si mesmo, se defende da homogeneizacéo [...]
(PERLIN, 2004, p. 77).

Assim, a autora defende a idéia de que a cultura surda é o lugar para o sujeito surdo
construir sua subjetividade de forma a assegurar sua sobrevivéncia e a ter seu status quo
diante das mudltiplas culturas e identidades.

Estamos dando um passo a mais na discussédo sobre identidade, acreditando que a
existéncia de diferentes identidades possibilitara a formacédo de diferentes culturas, entre

elas, como defendem alguns autores, a cultura surda.

1.6. A cultura surda

Como ja explicitado na Introducdo do presente estudo, sabemos que as teorizacbes
sobre cultura nem sempre sdo convergentes, e que diferentes definicbes podem ser
encontradas. Nés, porém, partimos da possibilidade de interpretar a cultura de forma que ela
ndo pareca Unica, dando margem para o pensamento de diversas culturas nao
homogéneas, constituidas em diferentes momentos, considerando sua historia e suas
particularidades.

Retomando a concepcdo de sujeito apresentada por Hall (2000), na qual o sujeito
ndo tem uma identidade fixa, essencial ou permanente, ou seja, retomando a idéia de que a
identidade é formada e transformada continuamente, sendo definida histérica e nao
biologicamente, colocamos que a crenca na existéncia de tais sujeitos sustenta a afirmacéo

de que as sociedades atuais sdo compostas por diferentes sujeitos e identidades que as
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tornam palcos, onde atuam simultaneamente multiplas culturas: “A identidade plenamente
unificada, completa, segura e coerente € uma fantasia” (Hall, 2000, p. 13); desse modo, o
conceito unitario de cultura é aqui abandonado.

Assim, como nos coloca Perlin (2004): “Percebe-se que o0 sujeito surdo esta
descentrado de uma cultura e possui uma outra cultura” (p. 76). Isto quer dizer que existem
diferencas culturais especificas que caracterizam o grupo de surdos. Entretanto, nao
podemos esquecer, como ja foi discutido anteriormente, que as diferencas existem também
no interior do proprio grupo e que, portanto, ndo podemos falar de grupos de surdos como
se estes fossem homogéneos.

E o caso de ser surdo homem, de ser surdo mulher, deixando evidéncias de
identidade, o predominio da ordem, como, por exemplo, o jeito de usar
sinais, o jeito de ensinar e de transmitir cultura, a nostalgia por algo que é
dos surdos, o carinho para com os achados surdos do passado, o jeito de
discutir a politica, a pedagogia, etc. (PERLIN, 2004, p. 77).

Torna-se importante ressaltar que, para a autora, a cultura surda ja ndo é a cultura
ouvinte. Segundo as idéias apresentadas, a cultura surda €, para ela, a diferenca que
contém a pratica social dos surdos e que comunica um significado: “Véem-se novos jeitos
de ser surdo, com seu modo de comprar, olhar, comunicar, escolher, socializar” (p. 78).

Contudo, como ja explicitado anteriormente, reconhecem-se a diferenca e a
diversidade entre os sujeitos, suas identidades e culturas, reconhecimento este que parece
estar pautado num vago e benevolente apelo a toleréncia e ao respeito, como nos coloca
Silva:

Por mais edificantes e desejaveis que possam parecer, esses nobres
sentimentos impedem que vejamos a identidade e a diferenca como
processos de producdo social, como processos que envolvem relagbes de
poder. Ver a identidade e a diferenca como uma questdo de producéo
significa tratar as relagbes entre as diferentes culturas ndo como uma
guestdo de consenso, de didlogo ou comunicacéo, mas como uma questao
gue envolve, fundamentalmente, relacées de poder (SILVA, 2000, 96).

E ainda ndo podemos pensar em uma simples convivéncia entre diferentes culturas,
pois, como apontam as idéias de Silva (1995, apud Lunardi, 1998): “No plano antropolégico
elas sdo apenas diferentes, mas no plano sociolégico elas também sdo desiguais” (p. 165 —
166). Assim, torna-se evidente a necessidade de abandonar qualquer tipo de romantismo
presente, por exemplo, em oposicées binarias do tipo: cultura ouvinte/cultura surda e
denunciar as relacdes de poder presentes nessa e em todas as outras oposicdes e nas
demarcac0Oes hierarquizadas de fronteiras que sempre estdo presentes quando efetuamos
classificacbes como “nés” e “eles”.

Nota-se, nas obras levantadas, a denuncia as questdes anteriormente descritas.

Como exemplo, é possivel trazer um trecho do texto de Perlin (2004) que, embora longo,
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torna-se indispensavel para este trabalho, principalmente por se tratar de um discurso surdo
sobre a surdez?*:

A violéncia contra a cultura surda foi marcada através da historia.
Constatamos, na histéria, a eliminacgédo vital dos surdos, a proibicdo do uso
da lingua de sinais, a ridicularizacdo da lingua, a imposicéo do oralismo, a
inclusdo do surdo entre os deficientes, a inclusdo dos surdos entre o0s
ouvintes. Tudo isso tem se constituido em trucidamento da identidade
surda, em surdicidio provocado pela presenca do modelo de identidade
ouvinte, em condescendéncia a automutilacdo ou ciborguizacao dos surdos.
Esses e outros aspectos capturam a autodefinicdo do surdo, sua diferenca,
sua impossibilidade de ser. E como uma violéncia silenciosa que continua
agindo (PERLIN, 2004, p. 79, 80).

Defende-se, aqui, que o reconhecimento da diferenca ultrapasse os limites da
aceitacdo e da tolerancia para com o “outro”. Espera-se que o surdo deixe de ser concebido
como alguém que ndo se parece conosco, mas que gentilmente é aceito em nosso espaco,
engquanto criamos alternativas para deixa-lo o mais proximo possivel do nosso modelo
ouvinte. Pois, como destaca Klein:

As diferengcas s&o construidas historica, social e politicamente. As
diferencas sdo sempre diferengas, ndo devendo ser entendidas como um

N

estado ndo-desejavel, impréprio, de algo que cedo ou tarde voltara a
normalidade (KLEIN, 2004, p. 88).

Trata-se, como discutem Lunardi e Skliar (2000), de nos distanciarmos do conceito
de diferenca como exclusdo e marginalizacdo daqueles que sdo denominados como 0s
“outros”, daqueles que parecem estar “fora do lugar comum” que é nosso. E, como colocam
os autores: “A diferenca ndo deve ser entendida como uma oposi¢ao (surdo como contrario
e negativo de ouvinte)” (p. 20).

Podemos destacar entre essas diferencas, a que se refere ao carater linguistico. E,
no caso de um grande numero de surdos, uma dessas diferencas pode ser vista em sua

comunicacgao, que se da por meio da lingua de sinais.

1.7. A lingua de sinais e a comunidade surda

Segundo Cunha Coutinho (2003), as linguas de sinais sempre existiram como a
forma mais natural de comunicacao entre os surdos. Entretanto, como a prépria autora nos
coloca, as linguas de sinais foram, durante muito tempo, desvalorizadas pelos ouvintes e
confundidas com gestos naturais, pantomimas ou simplesmente mimica, sem o status de
lingua e, quando comparada as linguas orais, eram consideradas um tipo de linguagem
inferior. Segundo as idéias apresentadas pela autora, a partir de 1960, os estudos de

William Stokoe sobre a Lingua Americana de Sinais (ASL) - anunciando que a mesma tem

2 Embora a prépria autora aponte-nos na sua ja citada obra (1998) que ela também nao poderia falar
sobre os surdos e deveria deixa-los falar de si mesmos.
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valor linglistico e, como as linguas orais, tem gramatica propria, além de regras especificas
em todos os niveis linglisticos — foram fundamentais para o conhecimento e o futuro
reconhecimento das linguas de sinais em diversos paises.

Harlan Lane também relata este fato e acrescenta:

Como muitos dos locutores das linguagens orais jA se aperceberam, as
palavras faladas séo constituidas por um pequeno conjunto de vogais e
consoantes ordenadas sequencialmente de acordo com determinadas
regras. Por sua vez, também os sinais sdo constituidos por um pequeno
conjunto de elementos: gestos manuais, a sua localizagdo no ou perto do
corpo, a sua orientacdo e 0s seus movimentos. Estes componentes dos
sinais ocorrem simultaneamente (LANE, 1992, p. 28 -29).

Mesmo assim, Goldfeld (1997) enfatiza que, nhum passado recente, a sociedade
proibiu o surdo de usar a lingua de sinais e com isto, segundo a autora, tentou-se dilacerar,
além de uma lingua, uma cultura. A autora coloca ainda que as linguas de sinais
apresentam caracteristicas bastante proprias, além do conteddo e da situacdo sécio-
histérica, devido ao fato de serem espaco-visuais e utilizarem aspectos espaciais diferentes
das linguas orais. Para ela, as linguas de sinais podem ser rapida e naturalmente adquiridas
em contextos naturais.

Entretanto, Karnopp (2004) coloca que, apesar de as linguas de sinais existirem de
forma natural em comunidades linglisticas de pessoas surdas, seu reconhecimento politico
e social é bastante recente. De acordo com as idéias apresentadas pela autora e como ja
explicitado anteriormente, a oficializacdo da LIBRAS no Brasil ocorreu somente em 24 de
abril de 2002, conforme consta na lei federal 10.436. Ainda segundo a autora, tal
oficializacdo ocorreu a partir da luta da comunidade de surdos, que se organizam em
associacoes, instituicdes e através da Federacao Nacional de Educacdo e Integracao dos
Surdos (FENEIS).

Goldfeld afirma que, tanto a LIBRAS como a comunidade que a utiliza trazem marcas
especificas. Desse modo, para a realizagcao de pesquisas sobre essa lingua, a autora coloca
que

[...] € necessério contextualiza-la, compreender todos os valores que esta
carrega, entender as limitagdes que os surdos foram obrigados a enfrentar e
gue a historia desta comunidade € uma histdria muito particular, formada de
preconceitos, marginalizacéo e proibicoes [...] (GOLDFELD, 1997, p. 50).

Cunha Coutinho esclarece que as linguas de sinais sao estruturalmente
independentes das linguas orais e que, por estarem ligadas as comunidades que delas
fazem uso, ndo podemos falar da existéncia de uma lingua de sinais universal. Ainda

segundo as idéias apresentadas pela autora, no Brasil, a LIBRAS apresenta variantes
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regionais, 0 que reafirma seu carater de lingua natural®®, ligada a cultura de cada regido. A
autora observa ainda que os sinais sdo criados pela comunidade surda, de acordo com a
necessidade de comunicagdo entre seus usuarios, o que significa que essa lingua cresce e
se modifica como qualquer outra lingua, nao podendo, entdo, ser considerada incompleta,
concreta, primitiva ou limitada, como se acreditava.

Sabemos, como nos adverte Lane (1992), que muito se fala sobre a dificuldade da
crianca surda na aprendizagem da lingua oral, enquanto pouco se fala da sua facilidade na
aquisicao da lingua de sinais. Sabemos também que o processo de aprendizagem da lingua
oral pela crianca surda difere da crianca ouvinte. Para as criancas surdas, segundo autores
como Goldfeld, essa aprendizagem se da de forma artificial, requer técnicas especificas e
demanda muito tempo, diferentemente da lingua de sinais que, segundo a autora, “[...] é a
Gnica que pode ser adquirida espontaneamente pela crianca surda, ou seja, em suas
relacdes sociais, nos dialogos [...]” (p. 106). Contudo, a autora enfatiza que, sem a presenca
da comunidade surda, “[...] ndo se pode falar em aquisicdo natural e espontdnea da
LIBRAS” (p. 162).

Skliar (1998) também defende a idéia de que todas as criangcas surdas podem
adquirir a lingua de sinais, desde que participem de interacdes quotidianas com a
comunidade surda. Para Cunha Coutinho (2003), o contato com a comunidade surda € vital
para os surdos, pois para ela, fora dessa comunidade, eles aprenderdo apenas fragmentos
de linguas, pois ndo seriam capazes de adquirir uma lingua oral e dela fazer uso como os
ouvintes.

Como vimos, varios sdo os autores que tratam da lingua de sinais e de seu
reconhecimento politico e social, salientando a importancia da comunidade surda no
processo de aquisicao e difusdo da mesma. Mas 0 que vem a ser essa comunidade surda?

Teske apresenta a seguinte defini¢éo:

A comunidade surda € um complexo de relacdes e interligac6es sociais, que
diferem de outras comunidades onde existe a possibilidade da comunicacao
oral, pois as pessoas surdas necessitam da lingua de sinais e das
experiéncias visuais para realizarem uma comunicacdo satisfatdria com
outras pessoas (TESKE, 1998, p. 148).

Para ele, o sistema de relacGes familiares surdas difere substancialmente de uma
sociedade ouvinte, sendo esta uma das evidéncias de que a comunidade surda se constitui
guase como um grupo étnico. O autor diz que, se determinada comunidade surda fosse
igual a determinada sociedade ouvinte, os valores e atitudes associados com as relagbes se

refletiiam em ambos os sistemas familiares da mesma forma (p. 148). Porém, a

8 Nesse trabalho, “lingua natural” deve ser entendida no sentido proposto por Skliar (1998) — como
uma lingua que foi criada e é utilizada por uma comunidade especifica, que é transmitida de geracéo
em geragdo, e que muda, tanto estrutural como funcionalmente, com o passar do tempo. N&o
existindo referéncia a uma certa espontaneidade biolégica.
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comunidade surda tem criado seu proprio sistema parental — é o parentesco cultural e ndo o
familiar consangtineo — que forma, segundo o autor, uma relacdo social surda auténtica, a
ndo ser que toda a familia seja surda.

Entretanto, como nos é revelado pelas pesquisas na area, a grande maioria dos
surdos sdo filhos de pais ouvintes, usudrios da lingua oral, o que pode dificultar o contato
dos surdos com a lingua de sinais. Para muitos, esse contato s6 se dar4 em idade ja
avancada, quando puderem estar na presenca de surdos usudrios da lingua de sinais.

Cunha Coutinho (2003) desenvolve tal discussdo e coloca que a situacdo descrita
acima é vivenciada pela grande maioria das criancas, ja que cerca de 96% delas, como
explicitado anteriormente, séo filhas de pais ouvintes. A autora coloca que muitas delas néao
tém acesso a comunidade surda, onde poderiam adquirir a lingua de sinais pela simples
exposicao a ela, ndo sendo necessarias condicdes especiais para isso. Enfatiza ainda que,
por meio da lingua de sinais — considerada a lingua natural da comunidade surda, essas
criancas seriam capazes de se constituirem como sujeitos comunicadores, desenvolvendo
uma identidade positiva em relacao a surdez. Segundo as idéias apresentadas pela autora,
na comunidade surda as criangas teriam a oportunidade de conviver com surdos mais
velhos que, além de serem modelos linglisticos adequados, funcionariam como referéncia
de surdos adultos, pois a falta de referéncia pode provocar um sentimento de finitude, de
auséncia de futuro para tais criangas.

Lane, ao tratar do assunto, coloca que

[...] as criangas surdas que crescem na comunidade dos surdos aprendem,
em linguagem gestual e através das criangcas mais velhas e dos surdos
adultos, o que significa ser surdo, as vidas que outros surdos tiveram antes
deles e conseqiientemente 0 modo de vida que lhes é possivel levar, a
experiéncia desta minoria, propria a sua situacdo e que foi sendo
acumulada ao longo dos séculos (LANE, 1992, p. 84).

Silva (2005), ao desenvolver um estudo sobre as representacbes construidas por
pais, professores e pelos préprios surdos sobre a surdez, o letramento e a lingua de sinais,
também apresenta o exemplo de uma mae que traz em seu discurso o0 medo de seu filho
que achava que iria morrer cedo porque nunca tinha visto outros iguais a ele. Por esses e
por tantos outros motivos é que muitos autores defendem a idéia de que é na comunidade
surda que o surdo podera ter acesso a lingua de sinais, desenvolvendo ainda sua

identidade. A autora coloca que

[...] a presenca ou auséncia da lingua de sinais — por si s6 — nao transforma
surdos em ouvintes ou vice-versa. Discutir essas questdes pode, inclusive,
desmistificar a estatura que a linguagem oral adquire na surdez, ou seja,
ndo é aprender a falar melhor que faz o surdo se transformar em ouvinte,
assim como nao € o uso puro e simples da lingua de sinais que podera
transforma-lo em um individuo consciente de sua surdez e, portanto,
portador de uma identidade surda (SILVA, 2005, p. 74).
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Embora possamos apontar a lingua como uma importante marca da identidade, ndo
podemos dizer que ela, por si s6, seja definidora. Ademais, sabemos que ser surdo néo
implica ser falante de LIBRAS e, muito menos, ser membro da comunidade surda. Existem
aqueles que nao se identificam e ndo querem ser reconhecidos como surdos (ou seja,
deficientes auditivos) e por isso, ndo querem aproximagdo com agueles que possuem 0S
tracos que tanto desejam esconder. Principalmente porque, como nos aponta Silva (2005), o
“uso” de LIBRAS poderia ratificar o surdo como alguém que fracassou no desenvolvimento
da linguagem oral. Uma pessoa que se identifique com essas idéias buscara fazer parte do
mundo ouvinte, querendo até ser confundida com um ouvinte.

Ndo podemos deixar de enfatizar que muitas dessas pessoas assim se sentem
devido as dificuldades impostas pela sociedade ouvinte. Como exemplo, poderiamos
apresentar uma aluna surda do trabalho de Silva (op. cit.) que diz que é bom ser surda, mas
que queria ser ouvinte. Segundo a autora, esse exemplo pode nos remeter ao fato de a
surdez ndo ser algo que preocupe o0s surdos, a ndo ser pelas dificuldades geradas pela
sociedade ouvinte, traduzidas nas experiéncias de ndo conseguir participar das conversas
com 0s colegas na escola, das aulas, das dificuldades de entenderem as provas e,
sobretudo, no isolamento familiar.

Situacdes estas que podem gerar diferentes processos de identificacbes e que séo
freqliientemente vivenciadas por surdos em contextos ouvintes e, certamente, também pelos

surdos do presente estudo.
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CAPITULO I

LETRAMENTO, NUMERAMENTO E SURDEZ:
ALGUMAS REFLEXOES

2.1. O letramento

Inicialmente talvez possa haver um estranhamento sobre o fato de que um trabalho
sobre educacdo mateméatica e surdez seja perpassado por questdes como as que se
referem ao letramento. No entanto, torna-se indispensavel a discussdo sobre o tema,
principalmente pelas relagbes que se pretende estabelecer entre letramento e
numeramento, no decorrer do trabalho.

Sabe-se que o letramento € um novo conceito, recém-introduzido no campo da
Educacao, das Ciéncias Sociais, da Histéria e das Ciéncias Linguisticas. De acordo com as
obras levantadas, uma das primeiras ocorréncias do termo letramento esta em livro de Mary
Kato®*, publicado em 1986. Posteriormente, autoras como Leda Verdiani Tfouni®® em 1988 e
Angela Bustos Kleiman?® em 1995, também fizeram uso desse termo em suas obras.

Nao serd dificil perceber que os usos do termo letramento, por diversos autores,
apbiam-se em diferentes concepcdes e bases tedricas, e podem assumir significados
variados. Desse modo, nos trechos que seguem apresentaremos algumas idéias das
autoras Kleiman (1995), Soares (2002), Mendes (2001) e Tfouni (2004), suas concepcgdes
sobre o0 conceito de letramento, suas origens e as bases teéricas que as sustentam,
problematizando-as, para que no decorrer do texto possamos assumir e evidenciar nosso
posicionamento.

De acordo com Soares, 0 termo letramento € uma versdo para o portugués da
palavra literacy da lingua inglesa. Mas, o que significa literacy? Segundo a autora, € o
estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever.

Implicita nesse conceito esta a idéia de que a escrita traz conseqiiéncias
sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o
grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprende a
usa-la (SOARES, 2002, p. 17).
No mesmo sentido, letramento é definido pela autora como “[...] 0 estado ou a
condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como conseqiéncia de ter-se

apropriado da escrita” (p. 18). Preocupa-nos, nessa definicdo, saber se as formas dessa

* KATO, Mary A. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingtistica. S&o Paulo: Atica, 1986.

> TEOUNI, Leda V. Adultos ndo-alfabetizados: o avesso do avesso. S&o Paulo: Pontes, 1988.

?® KLEIMAN, Angela B. (Org.). Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica
social da escrita. Campinas, SP: Mercado de Letras, 1995.
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apropriacdo sdo consideradas Unicas, seguindo um s6 modelo que permita chegar a esse
estado e condi¢do. A autora coloca ainda que as novas demandas sociais de uso da leitura
e da escrita exigiram a criacdo da palavra inglesa literacy. Do mesmo modo, no Brasil, o
termo letramento surge da mudanca de concepcdo do ato de ler e escrever como mera
aquisicdo de uma “tecnologia” — alfabetizacdo , para uma insercéo do ler e do escrever em
préticas sociais — letramento .

Tfouni (2004) também trata do surgimento do termo letramento e aponta que essa
necessidade emergiu da falta de uma palavra que pudesse designar o processo de estar
exposto, mesmo sem saber ler e escrever, aos usos sociais da escrita.

Nota-se, nos exemplos de pesquisas apontados por Soares (2002), uma
preocupacdo em diferenciar alfabetizacdo de letramento, evidenciada pela conclusdo da
autora de que um individuo pode ser analfabeto e ser, de certa forma, letrado — por
envolver-se em praticas sociais de leitura e de escrita. A prépria autora coloca que o termo
letramento surgiu da necessidade de se nomear um novo fato que se diferenciava da
alfabetizacéo.

Portanto, o termo letramento surgiu porque apareceu um fato novo para o
gual precisdvamos de um nome, um fendbmeno que néo existia antes, ou, se
existia, ndo nos davamos conta dele, ndo tinhamos um nome para ele
(SOARES, 2002, p. 34-35).

Segundo as idéias apresentas pela autora, existem diferentes tipos e niveis de
letramento que dependem das necessidades e das demandas do individuo e de seu meio,
do contexto social e cultural. Para ela, o nivel de letramento de grupos sociais esta
fundamentalmente relacionado as suas condi¢cdes sociais, culturais e econdmicas.
Entretanto, para nés, falar em niveis pressupde uma escala evolutiva. Seria, entdo, o
letramento, um processo com comeco, meio e fim?

Soares (op. cit.) enfatiza que o consenso em torno de uma Unica definicdo para
letramento é impossivel e aponta 0 que, para ela, sdo as duas principais dimensdes do
letramento: a dimensao individual e a dimensado social . Para ela, essas duas dimensofes
estdo por trds de diferentes definicdes para letramento. Segundo Soares, quando o foco
estd na dimensao individual, o letramento é visto como um atributo pessoal, parecendo
referir-se a “simples posse individual das tecnologias mentais complementares de ler e
escrever” e, quando o foco estd na dimensdo social, o letramento € visto “como um
fendbmeno cultural, um conjunto de atividades sociais que envolvem a lingua escrita, e de
exigéncias sociais de uso da lingua escrita” (p. 66). Em nota, a autora coloca que, as vezes,
a habilidade de fazer uso do sistema numérico é incorporada ao conceito de letramento (ler,
escrever e contar), mas enfatiza que, em seu estudo, letramento refere-se exclusivamente a

escrita e a leitura.
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Em se tratando da dimenséo individual do letramento, a autora aponta que existem
ainda duas vertentes: a primeira abrange as definicdes de letramento que freqiientemente
tomam a leitura e a escrita como uma Unica e mesma habilidade, sem considerar suas
peculiaridades e dessemelhancgas; a segunda abrange aquelas definicées de letramento que
consideram as diferencas entre leitura e escrita, mas tendem a concentrar-se em uma delas,
ignorando que esses processos sdo complementares.

Entretanto:

Aqueles que priorizam, no fenémeno do letramento, a sua dimensé&o social,
argumentam que ele ndo é um atributo unicamente ou essencialmente

7 z

pessoal, mas €&, sobretudo, uma préatica social: letramento € o que as
pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto
especifico, e como essas habilidades se relacionam com as necessidades,
valor e praticas sociais. Em outras palavras, letramento ndo é pura e

simplesmente um conjunto de habilidades individuais; € o conjunto de

praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se
envolvem em seu contexto social (SOARES, 2002, p. 72).

Contudo, mesmo na dimensdo social do letramento, segundo a autora, existem
interpretacdes conflitantes: uma interpretacdo considerada progressista, “liberal”; e uma
perspectiva considerada radical, “revolucionaria”. Na primeira, o letramento é definido em
termos de habilidades necesséarias para que o individuo funcione adequadamente em um

|27

contexto social®’, ou seja, em praticas sociais nas quais a leitura e a escrita sdo exigidas. Na

segunda, o letramento ndo é considerado um “instrumento” neutro, ao contrario, € um
conjunto de praticas socialmente construidas envolvendo a leitura e a escrita que, geradas
por processos sociais mais amplos, vao reforcar ou questionar valores, tradicdes e formas
de distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais.

Resumindo, os conceitos de letramento que enfatizam sua dimenséo social
fundamentam-se em seu valor pragmatico, isto €, na necessidade de
letramento para o efetivo funcionamento na sociedade [...] ou em seu poder
“revolucionario”, ou seja, em seu potencial para transformar relacdes e
praticas sociais injustas [...] (SOARES, 2002, p. 78).

Como podemos ver, e como a propria autora esclarece, o conceito de letramento
envolve fatores que “[...] variam de habilidades e conhecimentos individuais a praticas
sociais e competéncias funcionais e, ainda, a valores ideoldgicos e metas politicas” (p. 80 —
81), sendo impossivel, segundo a autora: “[...] formular um conceito Unico de letramento
adequado a todas as pessoas, em todos os lugares, em qualquer tempo, em qualquer
contexto cultural ou politico” (p. 78). Por essa razdo, a autora explicita a existéncia de
autores que argumentam que é mais adequado referir-se a letramentos, no plural, e ndo a
um unico letramento, no singular. Contudo, a autora defende a idéia de que uma definicdo

geral e amplamente aceita de letramento € necessaria, principalmente quando se deseja

" Vem dai, segundo a autora, o termo letramento funcional ou alfabetizac&o funcional.
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medir e avaliar niveis de letramento, seja em contextos escolares, em censos populacionais,
ou em estudos por amostragem?®,

O que nos parece problematico € justamente esse “medir e avaliar niveis de
letramento”, pois, para fazer isso, seriam necessarios modelos pelos quais esses niveis
seriam avaliados.

As discussdes e os apontamentos da autora referentes a avaliacdo e medicdo do
letramento, em especial em contextos escolares, mostram-nos que diferentes idéias podem
ser formadas a respeito da relacdo existente entre letramento e escolarizacdo. Tais
discussbes podem ser sintetizadas nos dois pontos que seguem, utilizando-nos das
palavras da propria autora, ja que acreditamos ser esta a melhor forma para a exposicéo de
suas idéias:

O primeiro deles diz respeito ao conceito de letramento escolar, que decorre
dos critérios definidos pela escola para avaliar e medir as habilidades de
leitura e escrita: um conceito limitado, em geral insuficiente para responder
as exigéncias das praticas sociais que envolvem a lingua escrita, fora da
escola. O segundo ponto diz respeito aos diferentes efeitos educacionais e
sociais desse letramento escolar em paises desenvolvidos e em
desenvolvimento: nos paises desenvolvidos, sistemas educacionais
fortemente organizados prescrevem padrbes estritos e universais para a
aquisicado progressiva de niveis de letramento, enquanto que nos paises em
desenvolvimento, um funcionamento inconsciente e discriminatério da
escola gera padrdes multiplos e diferenciados de aquisicdo de letramento
(SOARES, 2002, p. 88).

Como podemos perceber, a autora aponta que o modelo de letramento presente na
escola nem sempre consegue atender as demandas sociais que envolvem a leitura e a
escrita no seu exterior. E ainda, segundo ela, haverd uma diferenciacdo entre paises
desenvolvidos e em desenvolvimento, no que se refere aos efeitos desse letramento e de
sua aquisicao.

Acreditamos que a escola ndo possa mesmo responder a todas as demandas sociais
do letramento, haja vista a grande variedade de praticas sociais que o envolvem e que,
portanto, seus efeitos ndo poderiam jamais ser universais.

Problematizando essa relacdo entre letramento e escolarizacdo e seus efeitos,
trazemos as idéias de Kleiman (1995) para a discussao. A autora afirma que, no Brasil, 0s
estudos sobre o letramento configuram uma das vertentes de pesquisa que melhor
concretizam a unido do interesse tedrico com o interesse social, na busca por respostas que
possam promover uma transformagdo na realidade de grupos sociais que s&o
marginalizados por desconhecerem a escrita. E aqui poderiamos dizer que tais grupos sao
marginalizados por desconhecerem a escrita dentro de um modelo Unico, geralmente

imposto pela escola.

?® para estudo mais detalhado, ver obra completa de Soares (2002).
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Também para Kleiman (1995), o conceito de letramento chegou aos meios
académicos na tentativa de separacdo entre os estudos sobre o impacto social da escrita e
0os estudos sobre a alfabetizacdo que, seguindo conotacBes escolares, acabavam por
destacar as competéncias individuais no uso e na pratica da escrita. J4 os estudos sobre
letramento, segundo a autora, examinam o desenvolvimento social que acompanhou a
expansao dos usos da escrita desde o século XVI.

7

Isto é, os estudos ja ndo mais pressupunham efeitos universais do
letramento, mas pressupunham que os efeitos estariam correlacionados as
praticas sociais e culturais dos diversos grupos que usavam a escrita
(KLEIMAN, 1995, p. 16).

Entretanto, a complexidade e variedade de estudos sobre o tema demonstram a
complexidade do conceito letramento, palavra ainda n&o dicionarizada que, segundo a
autora, pode assumir diferentes significados em cada trabalho.

A autora aponta que uma das justificativas para o uso do termo letramento e ndo do
tradicional termo alfabetizacdo esta no fato de que, em determinadas classes sociais, as
criangas sdo consideradas letradas antes mesmo de serem alfabetizadas, por ja possuirem
estratégias orais letradas, mesmo que ndo saibam ler e escrever.

Deste modo, o letramento é definido pela autora como um conjunto de praticas
sociais nas quais a escrita € usada como sistema simbodlico e como tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos. Assim:

As praticas especificas da escola, que forneciam o parametro de pratica
social segundo a qual o letramento era definido, e segundo a qual os
sujeitos eram classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou n&o-
alfabetizado, passam a ser, em fun¢éo dessa definicdo, apenas um tipo de
pratica — de fato, dominante — que desenvolve alguns tipos de habilidades
mas nado outros, e que determina uma forma de utilizar o conhecimento
sobre a escrita (KLEIMAN, 1995, p. 19).

Com isso, a autora mostra-nos que o fenébmeno do letramento vai além do mundo da
escrita, ou seja, extrapola a concepcédo de escrita presente nas instituicbes encarregadas de
introduzir formalmente o0s sujeitos nesse mundo da escrita. Entretanto, a escola,
considerada pela autora como a mais importante agéncia de letramento, preocupa-se
apenas com um tipo de préatica de letramento, ou seja, com a alfabetizacao que, como ja foi
dito, geralmente é concebida em termos de competéncias individuais na aquisicdo de
codigos (alfabético e numérico) e ndo com o letramento como pratica social. “J& outras
agéncias de letramento, como a familia, a igreja, a rua como lugar de trabalho mostram
orienta¢cdes de letramento muito deferentes” (p. 20).

Desse modo, tomando a pratica escolar como apenas uma das préaticas de
letramento, torna-se dificil falar em niveis de letramento. Pensamos ser mais apropriado
falar da existéncia ndo de diferentes niveis, mas da existéncia de diferentes praticas de

letramento.
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Segundo Kleiman, as praticas de uso da escrita da escola subjazem a concepcéo de
letramento dominante na sociedade, e sdo sustentadas por um modelo de letramento
considerado por muitos pesquisadores como parcial e equivocado. Trata-se de uma
concepgdo que pressupde a existéncia de apenas uma maneira de desenvolvimento do
letramento, e que estd associada quase que causalmente ao progresso, a civilizacdo e a
mobilidade social. A essa concep¢do de letramento, denominada modelo auténomo |,
contrapde-se o modelo ideoldgico ?° de letramento, com a afirmacao de que as praticas (no
plural) de letramento sdo social e culturalmente determinadas; assim, os significados da
escrita, para o grupo social, dependem dos contextos e instituicbes em que foi adquirida.

N&o pressupbe, esse modelo, uma relacdo causal entre letramento e
progresso ou civilizagdo, ou modernidade, pois, ao invés de conceber um
grande divisor entre grupos orais e letrados, ele pressupfe a existéncia, e
investiga as caracteristicas, de grandes areas de interface entre praticas
orais e praticas letradas (KLEIMAN, 1995, p. 21).

Passemos, entdo, a examinar essas duas concepc¢des de letramento, tendo como
fontes principais as idéias apresentadas por Kleiman (1995) e por Mendes (2001).

Mendes (2001), visando apresentar o conceito de numeramento®, enfatiza que
talvez seja necessario nao “saber o que € letramento”, mas “entender o letramento” partindo
das diversas questdes que o envolvem. O que nos obriga a conhecer as diversas visdes da
escrita — seja como uma tecnologia superior, seja relacionada aos contextos sociais de uso
e ideologias subjacentes, ou seja, ainda, vista como fendmeno psicossocial de
representacdo do mundo. “Desse modo, compreender os significados do letramento implica,
em primeiro lugar, entender as diversas concepg¢des da escrita” (p. 65).

Kleiman coloca que, no modelo autbhomo de letramento , a escrita seria um
produto completo em si mesmo, que ndo estaria preso ao contexto de sua producdo para
ser interpretado, tendo sua interpretacdo determinada pelo funcionamento légico interno ao
texto escrito e que, portanto, representaria uma ordem diferente de comunicacéo, distinta da
oral. Dai decorrem outras caracteristicas desse modelo:

* A correlacéo entre a aquisicdo da escrita e o desenvolvimento cognitivo;

» Adicotomizacéo entre a oralidade e a escrita;

» A atribuicdo de “poderes” e qualidades intrinsecas a escrita, e por extensao,
aqueles que a possuem.

Ao tratar da correlagédo entre escrita e desenvolvimento cognitivo, a autora enfatiza
que muitos sdo os problemas, mas que, talvez, o mais importante seja o fato de que, ao se

comparar grupos nao-letrados ou néo-escolarizados com grupos letrados ou escolarizados,

29 Modelos propostos por Street (1984, apud KLEIMAN, 1995).
% Termo que seré discutido na sequiéncia do presente estudo.
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pode-se colocar esses ultimos como a norma, o desejado, o esperado. Principalmente
porgue os pesquisadores também fazem parte de culturas ocidentais letradas.

Lodi, Harrison e Campos também nos advertem sobre a necessidade de revisdo do
pensamento sobre as diferencas entre sociedades letradas e iletradas, com 0 merecimento
de um tratamento mais aprofundado, pois também para elas:

E importante salientar que todos os estudos que, de certa maneira,
desvalorizam as culturas e grupos sociais sem escrita, partem da otica de
um pesquisador letrado, pertencente a sociedade majoritaria, e que toma
como referencial os valores e modos de significacdo especificos de sua
cultura (LODI, HARRISON e CAMPQOS, 2002, p. 38-39).

Kleiman coloca ainda que tais comparacdes podem nos trazer concepcdes
deficitarias de grupos minoritarios e argumentos que podem reproduzir 0 preconceito e até
criar duas espécies cognitivamente distintas: os que sabem ler e escrever e 0s que nao
sabem (p. 27).

Segundo Mendes (2001), no modelo autbnomo, uma suposta autonomia,
objetividade, tecnicidade e neutralidade conferidas a escrita pareceriam absolver os autores
gue se enquadram nesse modelo da carga ideoldgica presentes em suas afirmacdes sobre
as diferencas culturais. Segundo a autora, ao considerarem superior a cultura que adquire
tecnologias como a escrita, tais autores esquecem-se de que tais tecnologias também néo
S&o neutras.

A autora diz que em alguns estudos é possivel perceber uma dicotomizacdo entre
escrita e oralidade, sendo que o foco sempre esta nas vantagens da primeira em relagao a
segunda. E ainda colocam o letramento como aquilo que distingue o0 moderno do néao-
moderno, o que estd desenvolvido do que estd em desenvolvimento, as sociedades
avancadas das primitivas.

Sobre tal dicotomizacdo, Kleiman aponta que alguns autores tém proposto um
continuo entre a oralidade e a escrita, ao invés de uma polarizacdo entre as duas
modalidades. Assim, se o foco ndo estivesse centrado na diferenca, a oralidade partilharia
de mais tracos da escrita e a escrita teria mais tracos em comum com a fala.

Um olhar que veja a linguagem oral e a escrita ndo através das diferencas
formais, mas através das semelhancas constitutivas, permite que pensemos
a aquisicdo da escrita como um processo que da continuidade ao
desenvolvimento linguistico da crianga, substituindo o processo de ruptura,
que subjaz e determina a préaxis escolar (KLEIMAN, 1995, p. 30).
Ao tratar da atribuicdo de poderes e qualidades intrinsecas a escrita e aos seus
possuidores, Kleiman (op. cit.) coloca que existe o argumento de que o individuo ou povo
nessas condi¢cdes dedique suas faculdades mentais ao exercicio de operagbes mais

abstratas, superiores. Ou seja, somente a escrita teria esse poder de transformar nossas
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estruturas mentais, tornando nossos pensamentos mais complexos. Enquanto nos grupos
considerados orais, predominaria 0 pensamento situacional e operacional.

Mendes, a partir de trabalhos como o de Goody (1977), de Street (1984) e de Graff
(1987), também coloca que uma das visdes sobre a escrita € aquela que a concebe como
instrumento tecnoldgico neutro, e cuja aquisicdo apresentaria como resultado uma série de
aspectos positivos, como o desenvolvimento social e cognitivo. Esse aspecto encontra-se,
sobretudo, nos estudos que colocam o letramento como base para a distingdo entre culturas
orais e culturas letradas. Desse modo, como ja explicitado anteriormente, Mendes coloca
que alguns autores acreditam que apenas com a linguagem oral o desenvolvimento das
capacidades cognitivas ndo aconteceria, necessitando, impreterivelmente, da escrita, isto &,
o0 desenvolvimento de tais capacidades estaria unicamente ligado a aquisicdo de um
sistema escrito.

Contudo, Kleiman enfatiza que tais idéias poderiam reforcar o “mito do letramento” **,
isto é:

[...] uma ideologia que vem se reproduzindo nos ultimos trezentos anos, e
gue confere ao letramento uma enorme gama de efeitos positivos,
desejaveis, ndo s6 no ambito da cognicdo, como ja foi apontado, mas
também no ambito social (KLEIMAN, 1995, p. 34).

Kleiman coloca que ndo ha evidéncias para essa correlagdo entre letramento e
desenvolvimento econfmico, igualdade social, modernizacdo, e acrescenta que o modelo
autbnomo de letramento ainda tem o agravante de atribuir o fracasso e a responsabilidade
por esse fracasso ao préprio individuo.

Entretanto, alguns autores chegam a questionar essa énfase dada as qualidades
intrinsecas da escrita, por apresentarem uma visdo sobre letramento que considera seus
aspectos negativos. O processo de destruicdo da idéia de comunidades locais, de grupos,
de relacdes interpessoais e de culturas tradicionais e a burocratizacdo seriam alguns dos
efeitos negativos do letramento, apontados por Akinnaso (1981, apud Mendes, 2001).

Segundo Mendes (op. cit.), outros autores também vém questionar a relacdo entre
escrita e desenvolvimento cognitivo, por acreditarem que as capacidades cognitivas estao
muito mais relacionadas a escolarizacdo do que a escrita propriamente dita, sendo que
alguns trabalhos ainda evidenciam que as praticas discursivas em torno da escrita, de
acordo com os contextos socioculturais, podem ser diferenciadas da prética escolar.

Assim, podemos perceber, com base nas idéias apresentadas pela autora, que a

dicotomia escrita/oralidade recebeu varias criticas, devido a necessidade de se

compreender os usos especificos da oralidade e do letramento em contextos especificos. E

% Proposto por Graff (1979, apud Kleiman, 1995).
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ainda, como Mendes coloca: “Nessa visdo, o letramento passa a ser visto ndo como algo
singular, mas plural, como um conjunto de praticas sociais” (p. 69).

Estudos que contestam a associacdo da mobilidade social e do desenvolvimento
econdmico a aquisicdo da escrita ainda sdo apresentados pela autora. Mendes também
enfatiza que Street (1995) confere criticas a visdo etnocéntrica ocidental, na qual o
letramento é sempre apresentado em termos positivos, lembrando que o significado que o
letramento assume para um grupo relaciona-se ao contexto em que 0 grupo o experiencia.

J& no modelo ideoldgico de letramento  ha o argumento de que todas as praticas
de letramento sé@o aspectos da cultura e das estruturas de poder numa sociedade. Ou seja,
nao haveria a crenca na existéncia de apenas um tipo (neutro) de letramento — como no
modelo autbnomo, mas um pressuposto de que as praticas de letramento mudam de acordo
com o contexto. E mais uma vez podemos colocar que esses diferentes contextos
implicariam em diferentes praticas de letramento e ndo em diferentes niveis, como podem
sugerir as idéias apresentadas por Soares (2002).

De acordo com as idéias apresentadas por Mendes (2001), no modelo ideolégico o
letramento ganha um novo entendimento em termos de préaticas sociais e ideologias. Ha,
portanto, de acordo com a autora, nesse modelo, a necessidade de se compreender 0s
significados sociais que envolvem a escrita, e ainda a crenca na existéncia de um misto de
praticas orais e letradas dentro de uma mesma sociedade.

Entretanto, como ja explicitado anteriormente, o modelo ideolégico ndo é o modelo
de letramento presente na escola e, portanto, suas praticas ndo sdo determinadas por ele.
Antes, tendo suas praticas determinadas pelo modelo autbnomo de letramento, a escola
considera a aquisicdo da escrita como um processo neutro e independente de
consideracBes contextuais e sociais. Sendo assim, Kleiman aponta para a necessidade de
desconstrucdo da concepcédo de letramento dominante, concluindo que o modelo ideolégico
de letramento — que leva em conta a pluralidade e a diferenca — faz mais sentido na
elaboracdo de programas que se enquadrem em concepc¢les pedagogicas culturalmente
relevantes e criticas.

A partir das idéias de Kleiman (1995) e Mendes (2001), podemos perceber que
algumas concepc¢des tém como base a crenca na distincdo entre pessoas que sabem ou
nao ler e escrever e, consequentemente, na distincdo entre suas capacidades mentais,
chegando até mesmo a divisdo entre sociedades denominadas letradas e iletradas. Nesses
casos, parece existir uma supervalorizacdo da escrita e daqueles que a dominam.

Neste momento, torna-se relevante, entdo, acrescentar a discussdao as idéias
propostas por Tfouni (2004) sobre alfabetizagéo, letramento e escolarizagéo.

A autora tem por objetivo tratar da questdo da aquisicdo da escrita propondo um

novo discurso tedrico e uma nova abordagem. Enquanto a grande maioria dos trabalhos que
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tratam dessa tematica procura descrever o que acontece quando um individuo ou um grupo
adquire a escrita e torna-se alfabetizado, Tfouni (op. cit.) preocupou-se em olhar o avesso,
isto é, olhar o que acontece com adultos ndo-alfabetizados que vivem numa sociedade
letrada®. A autora coloca que, nessa série de trabalhos que vem desenvolvendo desde
1982, uma primeira constatacdo é a de que a estes adultos nao podem ser atribuidas as
mesmas caracteristicas que a literatura atribui as sociedades iletradas.

Para a autora, a escrita € um produto cultural ndo-neutro, pois reflete as relacdes de
poder e dominacao existentes em toda sociedade, podendo ser utilizada para difundir idéias
ou oculta-las, seguindo os interesses da classe dominante e contribuindo para a exclusao da
massa dominada, num jogo que caracteriza ideologicamente as relacdes sociais. Por outro
lado, a escrita também pode ser associada ao desenvolvimento social, cognitivo e cultural
dos povos e as mudancas significativas em seus habitos comunicativos.

A alfabetizacdo comumente é vista, ou como um processo de aquisicdo individual
de habilidades necesséarias para a leitura e a escrita, ou como um processo de
representacdo de objetos diversos, de diferentes naturezas. Para a autora, a alfabetizac&o
pode ser caracterizada como um processo continuo e incompleto, devido as exigéncias da
sociedade e de suas mudangas. E, apesar desse processo inicialmente estar intimamente
ligado a instrucdo formal e & escolarizacdo, a autora coloca que, posteriormente, ele parece
seguir um caminho que é determinado principalmente pelas praticas sociais.

Vejo, entdo, com uma certa desconfianca estudos (e estudiosos) que
privilegiam no processo de alfabetizacdo aqueles que sé@o definidos como
objetivos de escolarizacdo, sem fazer as devidas distin¢gbes, inclusive do
ponto de vista ideolégico (TFOUNI, 2004, p. 16).

Ja o letramento tem como foco os aspectos soOcio-histdricos da aquisicdo de um
sistema escrito por uma sociedade, considerando os alfabetizados e, ainda, a analise das
consegliéncias da auséncia da escrita para um individuo e para o seu grupo social.

Desse modo, o letramento tem por objetivo investigar ndo somente quem é
alfabetizado, mas também quem n&o é alfabetizado, e, nesse sentido,
desliga-se de verificar o individual e centraliza-se no social (TFOUNI, 2004,
p. 10).

A autora argumenta que nas sociedades modernas ndo existiria o letramento “grau
zero” (p. 23) e que, portanto, ndo faria sentido utilizar o termo iletrado. Coloca ainda que o
fendbmeno do letramento deve ser analisado separadamente do processo de escolarizacao,
visto que ele é distinto da alfabetizacdo. E, em suas pesquisas com adultos nao-
alfabetizados, a autora revela alguns fatos que mostram que a idéia apresentada por alguns
autores — na qual apenas individuos alfabetizados seriam capazes de raciocinar logicamente

— pode ser questionada. Assim, reconhecendo o desenvolvimento individual que acompanha

%2 A autora define como sociedades letradas — aquelas que se organizam fundamentalmente por meio
de praticas de escrita.
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o desenvolvimento da sociedade letrada, a autora admite que este desenvolvimento aliena o
individuo de seu préprio desejo, de sua individualidade e, muitas vezes, de sua cultura e
historicidade. E acrescenta, ainda, que tal alienacdo também é um produto do letramento.

Muitas vezes, como conseqiiéncia do letramento, vemos grupos sociais
ndo-alfabetizados abrirem mé&o do préprio conhecimento, da prépria cultura,
0 que caracteriza mais uma vez essa relagcdo como de tensdo constante
entre poder, dominagéo, participagdo e resisténcia, fatores que ndo podem
ser ignorados quando se procura entender o produto humano por
exceléncia que € a escrita, e seus decorrentes necessarios: a alfabetizacao
e o letramento (TFOUNI, 2004, p. 28).

Tfouni (op. cit.) também questiona a crenca de alguns autores de que o letramento
estd diretamente relacionado a escolarizacdo, ou seja, quanto maior o nivel de
escolarizacdo, maior o grau de letramento. A autora contesta esta idéia por meio de dois
exemplos apresentados em seu texto, nos quais henhum dos dois “escritores” consegue se
colocar como autor do préprio discurso, 0 que para a mesma seria 0 eixo central do conceito
de letramento enquanto processo socio-histarico.

Considerando em seu conceito de letramento que tanto podem existir caracteristicas
orais no discurso escrito quanto tracos de escrita no discurso oral, a autora analisa aspectos
do letramento que ndo precisam ser investigados junto a alfabetizacdo e a escolarizagéo.

Apoés suas andlises, tendo como foco a autoria dos “escritores” em suas producdes,
Tfouni conclui que o processo de letramento ndo tem uma relacdo necessaria com
escolarizacao formal e alfabetizacdo. Para exemplificar tais idéias, a autora apresenta
algumas das histérias de “Dona Madalena” que, apesar de analfabeta, apresenta em seu
discurso oral muitos elementos do discurso escrito.

Expandindo seus estudos para um grupo maior de adultos ndo-alfabetizados e suas

% ap6s analisar alguns autores que acreditam que apenas

interpretacdes sobre silogismos
a aquisicdo da alfabetizacdo garante ao individuo o raciocinio l6gico, a autora guestiona
essa visdo, que tem como base as pesquisas comparativas entre grupos alfabetizados e
nao-alfabetizados e que sempre colocam o segundo grupo como portadores de um “déficit”,
e conclui que estes utilizam mecanismos compensatdrios, ou seja, novas formas de
discursos (narrativos) em oposicdo ao discurso cientifico escolarizado dos alfabetizados.
Contudo, a autora admite que o individuo letrado e alfabetizado é mais poderoso do
gue o sujeito letrado e ndo-alfabetizado, no que diz respeito a insercdo dos mesmos em
praticas sociais, visto que a sociedade nao garante formas iguais de participacdo e 0 acesso

ao conhecimento também néo esté disponivel a todos.

¥ 0O silogismo é uma argumentacdo l6gica constituida de trés proposicdes declarativas que se
conectam de tal modo que a partir das duas primeiras, chamadas premissas, € possivel deduzir uma
conclusdo. Um exemplo classico de silogismo é o que segue: Todo homem é mortal (premissa maior).
Saocrates € homem (premissa menor). Logo, Sécrates € mortal (conclusao).
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N&o podemos deixar de enfatizar que os diversos enfoques aqui sintetizados revelam
diferentes concepcdes de letramento, e que a variedade de estudos demonstra a
complexidade desse conceito que surgiu da compreensdo de que ndo basta apenas saber
ler e escrever, antes, € preciso saber fazer uso dessa leitura e escrita de acordo com as
exigéncias impostas pela sociedade.

Até aqui foram apresentadas apenas algumas concepcgdes sobre letramento. Cientes
de que outras existem, posicionamo-nos, aceitando uma visdo social ndo-neutra do
letramento, acreditando que as diferentes praticas sociais exigem diferentes tipos de
letramento e que cada grupo atribuird um determinado valor a escrita. Contudo, sabemos
que a escola tem valorizado apenas uma pratica de letramento e que, em comunh&o com a
sociedade como um todo, tem menosprezado aqueles que ndo dominam o sistema escrito.
Para nés, mesmo os individuos que ndo dominam o0 sistema escrito encontram outras
formas de participacdo na sociedade, ndo podendo, portanto, serem considerados inferiores
ou incapazes cognitivamente. As relacfes que podem ser estabelecidas sobre a questao da
participacdo do surdo em praticas de letramento serdo apresentadas posteriormente, antes

disso, no proximo item, apresentaremos uma discussao sobre o conceito de numeramento.

2.2. O numeramento

A discussdo sobre o numeramento , apresentado inicialmente por Mendes (1995,
2001), possui uma importancia teérica no presente trabalho, pois, como destaca a autora,
esta diretamente relacionado as idéias sobre o letramento, sendo impossivel trata-lo
separadamente.

Mendes coloca que a triade: ler, escrever e contar, sempre aparece num sentido
genérico quando se fala sobre a funcdo priméaria da escola. Porém, em muitos estudos
sobre o letramento, ainda que alguns cheguem a tomar o dominio de um sistema de
numeracdo como parte do letramento, a preocupacdo tem sido centrada no estudo da
escrita e da leitura. Deste modo, em seu trabalho, a autora procura discutir o “contar”, ou
seja, o terceiro elemento da triade acima apresentada. Para ela, assim como a leitura e a
escrita, o contar envolve uma série de capacidades, conhecimentos e competéncias e,
portanto, ndo pode ser encarado como o simples ato de quantificar ou enumerar. Ou seja, a
compreenséao de situagbes numeéricas ndo pode ser entendida como a mera decodificagéo
dos numeros, pois, segundo a autora, abarcam a compreensdo de diversos tipos de

relacdes ligadas as préticas sociais em que tais formas de conhecimento sao produzidas.
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Com base nas discussdes sobre os modelos autdnomo e ideoldgico, a autora remete
ao que ela denomina numeramento, tecendo relacdes com a discusséo sobre o letramento,
e afirma que:

Primeiramente, se na visdo de letramento calcada na dicotomia oral/letrado
€ dada énfase as qualidades intrinsecas da escrita, estando entre elas o
desenvolvimento do raciocinio e da abstracdo, no caso da matematica
poderiamos pressupor que esse status seria ainda maior (MENDES, 2001,
p. 71).

Com isso, a autora nos diz que se nessa visdo de letramento a letra recebe lugar de
destaque, 0 numero estaria num patamar ainda mais alto. E o ndo-saber Matematica
poderia levar os individuos a serem classificados como “analfabetos mateméaticos” ou
“inumerados”, termos que, segundo a autora, apresentariam um sentido pejorativo ainda
maior do que “iletrado”. Deste modo e, em analogia ao letramento, haveria 0 mito em torno
da Matemética de que grande parcela da populacdo ndo saberia Matemética, mito que
poderia ser atribuido ao fracasso escolar em tal disciplina.

Ao tecer relagdes com o letramento, a autora esclarece que o0 seu objetivo é levantar
diversas questdes relacionadas a numeracy, termo geralmente traduzido no Brasil como
alfabetizacdo matematica e usado em relacdo direta ao processo de escolarizacdo. No
entanto, reconhecendo a pluralidade de préticas sociais existentes em torno da escrita e, do
mesmo modo, as diversas praticas sociais relacionadas a presenca de saberes e praticas
matematicas em diversos contextos, em suas variadas formas de representacao, a autora,
em analogia ao termo letramento , decide-se pelo uso do termo numeramento para nomear
as diversas praticas de leitura e de escrita em torno dos conhecimentos matematicos
relacionados a contextos especificos, 0os quais, em sua maioria, diferem da forma como é
conduzido o ensino de Matemética na escola, ou seja, praticas matematicas distintas das
praticas escolarizadas.

E segue, apresentando uma comparagdo entre a visdo de ensino tradicional de
Matematica e o modelo autbnomo de letramento e, posteriormente, estabelecendo uma
relacdo do modelo ideoldgico do letramento com autores provenientes do campo de estudo
da Etnomatematica, que discutem a existéncia de formas diferenciadas de préaticas
matematicas em contextos especificos para, entdo, colocar a idéia de que no numeramento
existem préaticas que ndo sao restritas apenas a escolarizacao.

Com base nas idéias apresentadas por Mendes, € possivel perceber que a inclusao
da Matematica no curriculo escolar com o objetivo de desenvolver as capacidades de
raciocinio e abstracdo parece nos dizer, implicitamente, que essa Matematica ligada a
escolarizacdo seria a Unica capaz de propiciar o desenvolvimento de tais capacidades.
Percebe-se, entéo, que nessa visdo o status dado a Matematica é semelhante aquele dado

a escrita no modelo autbnomo de letramento.
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A autora aponta ainda que assim como a escrita € considerada como tecnologia
neutra nesse modelo de letramento, o niumero e o calculo, ou seja, as “verdades
matematicas”, também sdo apresentados como que envoltos em uma suposta neutralidade.

Considerando a relevancia de se discutir o numeramento a partir das diversas
praticas, a autora evidencia a necessidade de se romper com dicotomias como:
numerado/inumerado, saber/ndo saber Matematica — que acabam tomando a escolarizacéo
como referéncia.

Sabe-se de fato, que a escola valoriza um Unico tipo de escrita, ndo existindo a
possibilidade de outras formas mais condizentes as praticas de numeramento distintas.
Entretanto, os estudos na area da Etnomatematica vém questionar o ndo reconhecimento —
pela comunidade académica — do conhecimento compartiihado por um grupo em seu
contexto. Ou seja, tais estudos procuram redimensionar o significado atribuido a Matematica
que, no carater ideoldgico presente na idéia de sua universalidade, seria independente de
qualquer linguagem, religido e valores préprios de uma cultura. Antes, tais estudos passam
a compreendé-la como construcdo sécio-cultural que pode ser revestida de diferentes
linguagens, formas e valores (MONTEIRO, 2001).

Seria entdo mais apropriado, como nos coloca Spengler (1922, apud D’ Ambrosio,
2002), acreditar que: “N&o ha, porém, uma sé Matemética; h4 muitas Matematicas”.

A disciplina Matematica, segundo D’ Ambrosio (op. cit.), € uma Etnomatematica que
se originou e se desenvolveu na Europa e foi imposta a todo o mundo. Assim, ha uma
“matematica dominante” desenvolvida nos paises centrais e utilizada como instrumento de
dominacdo. Ou seja, 0s que a dominam sdo “superiores” e se apresentam com o poder de
deslocar e mesmo eliminar a “matematica do dia-a-dia”. Entretanto, como nos coloca o

autor:

N&o se pode definir critérios de superioridade entre manifestagfes culturais.
Devidamente contextualizada, nenhuma forma cultural pode-se dizer
superior a outra (D’AMBROSIO, 2002, p. 78).

Embora seja impossivel negar a valorizacdo do conhecimento matematico escolar,
torna-se importante o reconhecimento de outras diversas praticas sociais relacionadas a
presenca de saberes matematicos. Percebe-se entdo, como também nos coloca Mendes
(2001), que o conhecimento matematico ndo estd ligado apenas a escolarizacdo e que,
assim como a escrita no modelo ideoldgico de letramento, esta relacionado aos contextos
especificos de diversos grupos sociais.

Estamos falando da oposicdo Matematica académica/Matematica popular e, como ja
explicitado na introducéo do presente estudo, das relacbes de poder que perpassam esta
oposicao. De acordo com as idéias apresentadas por Knijnik (2004), o segundo termo de tal

oposicao, ou seja, as matematicas populares, acabam sendo desvalorizadas, por ndo se
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constituirem como a producao daqueles que sado considerados como 0s que podem, devem
e sdo capazes de produzir ciéncia. Ou seja, existe um tipo de conhecimento dominante que
€ legitimado e valorizado em detrimento a outros tipos que ndo sdo aceitos pela escola e
pela sociedade como um todo. Deste modo, para dar continuidade ao exposto acima e mais
uma vez ressaltar a importancia do abandono de uma visdo roméntica que deixe de
perceber a relacao de poder existente, trazemos a seguinte citacao:

A Matematica académica, precisamente por ser produzida pelo grupo
socialmente legitimado como o que pode\deve\é capaz de produzir “ciéncia”
€ a que, do ponto de vista social vale mais. Portanto, ndo se trata de falar,
ingenuamente, em diferentes Matematicas, mas sim considerar que tais
Matematicas sdo, em termos de poder, desigualmente diferentes (KNIINIK,
1997 apud WANDERER, 2004, p. 259).

Poderiamos dizer que ha a imposicdo de um certo tipo de Matematica sobre os
demais, evidenciando relacdes de poder, pois, como nos coloca Wanderer (op. cit.), quando
determinados grupos impdem o seu modo de pensar e praticar Matematica como sendo o
legitimo, ao mesmo tempo que classificam os demais modos como insignificantes, errados e
até atrasados, existe uma nitida disputa por poder — o qual pode garantir, segundo a autora,
0 sucesso e o prestigio para alguns e o fracasso e a excluséo para outros.

Na visdo de numeramento apresentada por Mendes (2001), também podem ser
apresentadas questdes ligadas a relagBes de poder e a legitimag¢do de conhecimentos que
mostram o confronto entre praticas de numeramento em contextos especificos e a pratica
dominante, representada, segundo a autora, principalmente pela escola. Para a autora, do
mesmo modo que as praticas de letramento, as praticas de numeramento estdo
relacionadas as formas de uso, objetivos, valores, crengas, atitudes e papéis existentes em
um grupo num contexto especifico e, por estarem entrelacadas, a autora opta pela
denominacao “praticas de numeramento-letramento”.

Tal denominacdo também sera adotada no presente trabalho, na tentativa de se
conhecer as formas de participagdo dos surdos em suas praticas de numeramento-

letramento.

2.3. As relacOes entre letramento e comunidade surda

Ao tratarmos do letramento, podemos perceber que algumas questfes sdo comuns
aos surdos e aos ouvintes, mas também que existem especificidades relacionadas ao
primeiro grupo e a sua educacéo.

Lodi, Harrison e Campos (2002), ao discutirem algumas questdes sobre o
letramento, procuram separar o que € especifico a surdez daquilo que é geral. Contudo,
lembram-nos de que as questdes proprias da surdez mantém relagdes de dependéncia com

0 que elas acreditam ser geral.
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De acordo com as idéias apresentadas pelas autoras, existe uma primeira questao
gue é comum aos diferentes grupos socioculturais: a escrita, da forma como vem sendo
compreendida na escola, é reduzida a aquisicdo de praticas e/ou habilidades que séo
desvinculadas do contexto social e que, segundo as autoras, em nada se assemelham aos
diversos géneros discursivos em circulagdo nas praticas sociais ndo institucionalizadas.
Assim, a escrita é vista como um instrumento para o desenvolvimento de capacidades
individuais com o objetivo de se alcancar sucesso escolar. Ha ainda, segundo as autoras, a
imposicdo de normas e de estruturas de poder que fazem com que o fracasso escolar recaia
sobre os individuos, atribuindo a estes a responsabilidade por ndo responderem ao
esperado, sejam eles surdos ou ouvintes. Podemos notar aqui que as conseqiéncias de
uma visdo da escrita pautada no modelo autbnomo de letramento recaem sobre surdos e
ouvintes.

Silva coloca que a chamada “crise” no ensino da leitura e da escrita ndo é privilégio
dos alunos surdos, mas que

[...] nesse grupo a situacdo se complica muito por vérias razdes, mas
principalmente pela falta de uma lingua em comum entre professor ouvinte
e aluno surdo. Na escola comum, o processo de ensino da escrita para esse
grupo de alunos ndo difere em nada daquele que é dispensado aos alunos
ouvintes, uma vez que a escola foi tradicionalmente um instrumento de
apagamento cultural e de desvalorizacdo das chamadas minorias [...]
(SILVA, 2005, p. 82).

Tratando das especificidades do grupo de surdos e de sua educacdo, poderiamos
nos remeter as idéias apresentadas por Lodi, Harrison e Campos (2002), as quais também
apontam para a inexisténcia de uma lingua comum entre professores ouvintes e alunos
surdos, visto que estes podem ser falantes da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) — uma
lingua distinta da lingua da maioria ouvinte — o portugués. Entretanto, as autoras enfatizam
que tal uso, ou seja, 0 uso da lingua de sinais ndo pode ser estendido a todos 0s sujeitos
surdos e ainda, que este uso se apresenta em diferentes niveis de dominio e
conhecimento®. Muitos surdos, segundo as autoras, ndo tém acesso a LIBRAS e acabam
desenvolvendo uma comunicacdo gestual caseira que, de acordo com as idéias
apresentadas por elas, pode fazer com que a LIBRAS seja tratada como uma representacao

gestual do portugués, o que acarretaria sua desvalorizacdo. E possivel dizer ainda que a

% Assim como na discussdo sobre letramento, consideramos problemética a referéncia quanto a
niveis de dominio e conhecimento também para a LIBRAS. Indicamos a necessidade de discussfes
futuras. Pois, afinal, deveriamos falar em niveis ou em formas distintas de dominio e conhecimento
da LIBRAS? A idéia de niveis de dominio e conhecimento parece remeter-nos a nocao de fluéncia e,
consequentemente, da valorizacdo de um nivel de conhecimento em detrimento de outro. Mas o que
é ser fluente em LIBRAS? Quais séo os critérios para se definir quem é ou ndo fluente? Podemos
incorrer no risco de, assim como na Mateméatica e no uso da lingua (portugués — norma padrao),
estarmos definindo um padrdo, uma norma também para a LIBRAS. Dai a necessidade de
discussdes futuras que retornem ao tema aqui indicado.
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LIBRAS, por nao ser reconhecida e utilizada por ouvintes, € concebida como uma lingua de

menor valor.
O que observamos € a circulagdo de discursos que tendem a pressupor
gue, em sendo surdo, o dominio da LIBRAS é um fato ou que apenas fazem
crer uma aceitacdo de sua existéncia. Esses discursos em nada modificam
as posturas dos ouvintes frente aos surdos e, pior, em situacdes escolares,
mantém-se a valorizacdo da lingua portuguesa, seja pelo ndo uso da
LIBRAS ou pela descaracterizacdo da gramatica da lingua de sinais,
realizada através da inclusdo de aspectos gramaticais do portugués (LODI,
HARRISON e CAMPOS, 2002, p. 37).

Além disso, segundo Silva (2005), observa-se que mesmo com a possibilidade de a
escola perceber o aluno surdo como um sujeito bilingtie, ha também a idealizagéo, pois ha a
procura pelo “mito do bilingliismo perfeito” — no qual se espera que o aluno surdo aprenda a
usar o portugués de forma tdo efetiva como usa a lingua de sinais.

Um outro fator de desvalorizacdo social da LIBRAS, segundo Lodi, Harrison e
Campos (op. cit.), € a nao-existéncia de um registro escrito de tal lingua, o que implica,
muitas vezes, a consideracdo desta como inferior ou incompleta. Entretanto, trabalhos
voltados a pesquisa e ao desenvolvimento de um sistema escrito das linguas de sinais ja
existem — como é o caso do Sign Writing *. Contudo, as autoras enfatizam que embora
“esse sistema possa contribuir para estudos mais aprofundados das linguas de sinais por
possibilitar uma analise descritiva dos elementos formacionais manuais e ndo manuais
constitutivos da lingua” (p. 37), ele ndo pode ser compreendido como registro escrito das
linguas de sinais, o0 que faz com que a problemética seja mantida. Uma outra questao
apontada pelas autoras trata da obrigatoriedade da escrita da lingua majoritaria, quando no
letramento de grupos ou comunidades socioculturais minoritarias. Entretanto, esclarecem
que no caso dos surdos, tal discussdo ainda aparece em segundo plano.

As autoras apontam ainda a existéncia de trabalhos, como o de Goody (1997), que
falam de uma suposta auséncia de pensamento abstrato nas culturas agrafas, por acreditar
gue tal pensamento depende da escrita. Fato ja discutido no item 2.1.

Constata-se, nesses trabalhos, que esta necessidade toma como base os
pressupostos da teoria da “grande divisa’, que, ao propor uma
dicotomizacao entre oralidade e escrita, compara, através desta separacao,
aspectos proprios das culturas orais a partir da “falta” da escrita (LODI,
HARRISON e CAMPOS, 2002, p. 37).

As autoras também apresentam trabalhos como o de Barthes e Marty (1987) que,
segundo elas, desmistificam essas posi¢cdes que acabam restringindo as comunidades

agrafas ao espaco mitico, por imputar a estas a falta de racionalidade.

% sistema de escrita para linguas de sinais, inventado ha cerca de 30 anos por Valerie Sutton. Trata-
se de um sistema para representar linguas de sinais de um modo grafico esquematico que funciona
como um sistema de escrita alfabético, em que as unidades gréficas fundamentais representam
unidades gestuais fundamentais, suas propriedades e relagBes. Para estudo mais aprofundado, ver
Stumpf (2004).
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Nesse ponto, poderiamos nos questionar sobre a situacdo dos surdos que nao
possuem a oralidade e muito menos a escrita. Se alguns autores, de certo modo,
consideram irracionais aqueles que ndo possuem a escrita, mas apenas a oralidade, o que
diriam dos surdos que possuem somente a lingua de sinais, ou ainda, versdes
desprestigiadas dela?

Sabemos que existem muitos surdos nessa condicdo de nao-alfabetizados vivendo
numa sociedade letrada, com um fator a mais, isto €, além de ndo dominarem o codigo
escrito ndo dominam a oralidade presente nessa sociedade, entretanto, para poderem
participar de praticas sociais, acreditamos que acabem incorporando outros fatores
presentes nas sociedades letradas. As informacdes visuais talvez sejam esses outros
fatores que védo fazer parte do letramento desses individuos. Suposicbes estas que
merecem maior atencao, verificacdo e andlise.

Assim, seguindo as idéias apresentadas pelas autoras Lodi, Harrison e Campos
(2002), acreditamos que “a aprendizagem da escrita deve ser relativizada e pensada
segundo as necessidades e particularidades de cada grupo social” (p. 39). Tal idéia também
€ compartilhada por Giordani que, ao tratar do papel da escola no que se refere ao
letramento, expressa-se da seguinte maneira:

A escolarizagdo, ao se referir aos processos de letramento, deve
considerar, como objeto de andlise, as condi¢cdes materiais, culturais e
histéricas em que ocorre a leitura e a escrita. Neste sentido, é fundamental
gue a escola se preocupe em como, onde, por que e para quem O
letramento é transmitido, da atribuicdo dos significados e dos usos que dele
sdo feitos; das expectativas esperadas com a aquisicdo das habilidades
alfabéticas e quais dessas expectativas sdo realizadas e das diferencas
estabelecidas a partir da condicdo social dos letramentos entre a populacao
(GIORDANI, 2004, p. 118).

A autora acrescenta ainda que muito se ouve da escola que “o surdo ndo sabe e nédo
guer escrever’, o que, segundo a autora, é verdade. Contudo, ela nos apresenta as
narrativas dos préprios surdos, nas quais podemos perceber que “os surdos ndo sabem e

ndo querem escrever a escrita da escola ". Percebe-se, entdo, de acordo com as idéias
apresentadas pela autora, que “o surdo quer e sabe escrever uma escrita diferente da
escola”. Trata-se de um portugués diferente, que dificilmente é percebido e aceito pela
escola.

Lodi, Harrison e Campos, embora acreditem na importancia da lingua portuguesa,
também criticam a forma pela qual ela vem sendo imposta aos surdos, pois inferioriza-se e
descaracteriza-se a lingua de sinais e, conseglientemente, a diferenca linglistica existente.

Ignorando a diversidade de linguagens em circulagcdo, pressupde-se que,
sem o dominio da escrita, conforme rege a norma culta, os surdos néo terao
condicbes de se desenvolverem completamente (LODI, HARRISON e
CAMPOS, 2002, p. 39).
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E mesmo nos casos nos quais os discursos indicam uma aceitacao da lingua de
sinais, as autoras observam um fendmeno diferente, mas ndo menos preocupante. Pois,
segundo elas, as atencdes sdo desviadas das questdes pertinentes a escrita e ao
letramento e os educadores ocupam-se, unicamente, com informacdes e conteudos
curriculares, reduzindo novamente a escrita a instrumento.

Segundo as autoras, alguns professores de surdos consideram a importancia da
LIBRAS para a formacdo dos surdos para que se tornem sujeitos criticos, formadores de
opinides, bons leitores e profissionais, entretanto, ndo ha referéncia as praticas de
letramento realizadas em LIBRAS que poderiam ser tomadas, segundo as autoras, como
base para a apropriacdo dos discursos escritos. E assim, a grande dicotomia permanece e 0
que pode ser dito em LIBRAS néo se relaciona em nada com o processo de escritura do
portugués.

Esse fenbmeno apresentado pelas autoras ndo é préprio da educacao de surdos e
se aproxima daquele observado em relacdo as comunidades indigenas: o portugués é
imposto como lingua dominante na tentativa de “apagamento” da diferenca, visto que esta é
tomada a partir do olhar daquele que pertence, segundo as autoras, a sociedade tida como
superior.

Entretanto, 0 que se observa na apropriacdo da escrita por diferentes grupos
indigenas é que estes tém dado significados proprios, ndo desvinculados das formas de
representagdo de suas comunidades, como nos mostram os trabalhos de Mendes (2001) e
de Souza (2001).

De acordo com as idéias apresentadas por Lodi, Harrison e Campos, essa imersao
social dos surdos e a auséncia do registro escrito da lingua de sinais sdo fatores que
dificultam o processo de resisténcia pela lingua. Pois, mesmo que exista uma aceitacao da
lingua de sinais como lingua em circulagdo dentro do ambiente escolar, ela é concebida
como pratica de interagdo entre os pares na troca de experiéncias cotidianas e informais e
ndo como lingua em uso para as praticas de ensino, ou seja, a lingua de sinais néo é tida
como apropriada para o desenvolvimento e apropriagdo dos conhecimentos veiculados
social e culturalmente e nem para o0 acesso a lingua portuguesa.

A estas praticas escolares ainda esta subjacente a idéia de que sem a escrita torna-
se impossivel, ou muito dificil para os surdos, a compreensao de conceitos abstratos, 0 que
implica, com frequéncia, a utilizagdo de materiais concretos, por ndo se acreditar que a
LIBRAS, por si, possa, como qualquer lingua, ser suficiente para a compreensdo e a
aprendizagem.

A questdo, entdo, ndo é a LIBRAS e nem a “falta” do portugués escrito, mas
sim a postura dos profissionais frente a lingua e a surdez (LODI,
HARRISON e CAMPOQS, 2002, p. 40).
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Nesse ponto, parece ser possivel estabelecer uma relacdo com o modelo autbhomo
de letramento que atribui a escrita a responsabilidade pelo desenvolvimento de capacidades
como a abstracao, ou seja, sem a escrita, seria mesmo impossivel 0 pensamento abstrato.
Da mesma forma, existem aqueles que acreditam que somente por meio do portugués
escrito o surdo poderia entender conceitos abstratos, tendo como base a idéia de que so a
lingua de sinais ndo seria suficiente para a compreenséao de tais conceitos.

As autoras observam ainda que a imposi¢cado do portugués aos surdos é desvinculada
dos conhecimentos trazidos e construidos anteriormente por eles e, que esse modelo tem
se mostrado inatingivel, levando o surdo a evitar se expor ao erro, implicando no
distanciamento das praticas escritas.

Assim, continuamos assistindo a formacdo de sujeitos surdos que
pressupdem que ler é sindbnimo de reconhecer palavras, e escrever uma
habilidade de treino e copia [...] (LODI, HARRISON e CAMPQOS, 2002, p.
42).

Nesse sentido, como nos coloca Lebedeff (2004), a escola ndo estaria
desenvolvendo préticas de letramento, mas praticas de decodificagédo de palavras.

Em seus estudos, Lodi, Harrison e Campos (op. cit.) notaram também que os surdos
se véem obrigados a se apropriar da gramatica do portugués durante a leitura, pois pensam
gue necessitam realizar o pareamento das palavras nas duas linguas. Esses fatos, segundo
as autoras, ilustram a maneira como os surdos, em sua maioria, tém lidado com o portugués
escrito e refletem as praticas educacionais a que foram submetidos, as quais
desconsideram qualquer aproximacdo dialégica dos sujeitos com o texto a partir dos
conhecimentos construidos na/pela lingua de sinais.

Dessa maneira, a relacdo que o surdo pode estabelecer com a lingua
escrita ndo é a da interacdo, a da construgdo de sentidos, mas sim a

z

corretiva e representativa de uma lingua que € superior a sua (LODI,
HARRISON e CAMPQS, 2002, p. 44).

E, fazendo referéncia a Bakhtin/Volochinov (1929), as autoras colocam que se a
lingua for tratada fora dos contextos sociais que a tornam viva, ela perdera sua mobilidade e
potencialidade de sentidos. Assim, o ensino da lingua centrado apenas no aspecto
gramatical ndo basta para a formacdo de sujeitos letrados, pois, segundo as autoras, 0
acesso a escrita sera pleno somente quando ela for tratada e concebida como prética social
de linguagem, cultural, social, histérica e ideologicamente determinada.

Acreditamos que estas questfes tém perpassado a educacdo como um todo;
entretanto, no caso dos surdos falantes da lingua de sinais, essa situacao se agrava, pois
estes sdo obrigados a dominar uma gramatica de uma lingua que ndo é a deles, ou seja,
para serem competentes, precisam ter pleno dominio do que é para eles uma segunda

lingua.
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Lodi, Harrison e Campos (2002) concluem, dando voz a Kleiman (1995), que a
deficiéncia do sistema educacional na formacao de sujeitos letrados ndo decorre apenas do
fato de o professor, algumas vezes, ndo ser representante da cultura letrada ou de néo ser
instrumentalizado para o ensino e que, portanto, as falhas seriam mais profundas, visto que
séo decorrentes dos préprios pressupostos que subjazem ao modelo de letramento escolar.

Poderiamos dizer que dentro, e também fora da escola, muitas concepcdes precisam
ser mudadas. Entre elas a concepc¢do de escrita predominante na maioria das instituicbes
que atendem surdos no Brasil. Pois, de acordo com as idéias apresentadas por Pereira
(2002), ainda prevalece “uma preocupacdo com a alfabetizacdo, ou seja, com o ensino das
letras, sua combinacdo em vocabulos, codificacdo e decodificacdo dos mesmaos, sendo
atribuida pouca ou nenhuma importancia aos usos da escrita enquanto praticas sociais mais
amplas (letramento)” (p. 49). A autora coloca ainda que, como resultado, muitos surdos
identificam significados isolados de palavras, sdo capazes de usar estruturas frasais
trabalhadas, mas ndo conseguem fazer uso efetivo da lingua e ndo se constituem, portanto,
como sujeitos da linguagem.

Para a autora, assim como para as criangas ouvintes, no trabalho com as surdas, a
linguagem deve ser vista como resultado da interacéo entre sujeitos, ou, como refere Citelli
(2001, apud Pereira, 2002), como lugar de encontro de varios discursos e do embate de
experiéncias, onde falas entram em choque com outras falas, formando uma rede na qual
muitas vezes € dificil localizar as matrizes discursivas. Seguindo ainda as idéias
apresentadas pelo autor Citelli, Pereira coloca que se o professor pensa o ensino da lingua
a partir de uma referéncia interacional (inter/acéo), sabera privilegiar o aspecto dial6gico e
trabalhara o seu discurso como um entre varios, no meio dos quais estardo aqueles dos
alunos que vivem experiéncias culturais diferenciadas, que falam sobre o mundo a partir de
lugares multiplos, que operam variaveis linglisticas nem sempre afinadas com a do mestre.
E, seguindo as idéias da autora, em se tratando de crian¢as surdas, a interacao ocorrera
através da lingua de sinais.

Um aspecto comum aos surdos e aos ouvintes, apontados por Pereira (op. cit.), esta
na afirmacdo de que para que leiam e escrevam, as criangas surdas, assim como todas as
outras, necessitam ter conhecimento de mundo de forma que possam recontextualizar o
escrito e dai derivar sentido. No caso dos surdos, esse conhecimento de mundo é adquirido,
muitas vezes, por meio da lingua de sinais.

Contudo, ndo podemos nos esquecer de que “ser surdo” ndo implica ser “falante” da
lingua de sinais, como j& citado anteriormente. Ao mesmo tempo, ndo podemos deixar de
perceber a situacao bilinglie de alguns surdos.

Karnopp aponta:
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[...] a propria escola nao reconhece a situacao bilingtie do surdo e rejeita de
forma intolerante qualquer manifestacdo linglistica diferente, tratando
muitas vezes os alunos surdos como “deficientes lingtisticos” (KARNOPP,
2002, p. 56).

Para essa autora, o ponto de partida € um entendimento da natureza da escrita como
um ato politico, social, mental e linglistico, ao considerar a escrita como uma pratica social,
inserida em relacdes sociais de uma determinada comunidade; cada uma com suas proprias
e complexas praticas convencionais e ideolégicas em que o individuo precisa encontrar uma
identidade como escritor em que ele se sinta confidente e confortavel. A autora também
argumenta que a escrita de surdos é freqluentemente estigmatizada, sendo que as
producdes textuais sdo consideradas “erradas”, conforme estabelece o portugués padrédo e,
ainda, seus textos ndo sao compreendidos a partir das relacdes autor-texto-leitor.

Sdo também desconsideradas as diferentes praticas discursivas e o0s
diferentes géneros discursivos, ou seja, 0s textos produzidos na escola sao
freqlientemente “artificiais”, para um Unico leitor, o professor, com uma
tipologia textual que enfatiza a descricdo e a narragdo, com temas
desgastados, tais como relato de passeios, férias, histéria de vida
(KARNOPP, 2002, p. 56).

Enfim, a autora coloca que o tipo de pratica linglistica que tem sido dominante nas
relagdes entre lingua de sinais e lingua portuguesa é a de que esta é superior aquela.
Desse modo, os surdos que fazem uso da lingua de sinais sdo tomados como grupo
minoritario, ndo somente sob um ponto de vista numérico ou estatistico, mas sob uma
perspectiva também socioldgica, sendo um grupo ndo dominante e oprimido.

Entretanto, autores como Pereira (2002) contestam essa idéia e colocam que, ao
contrario do que muitos pensam, “[...] as linguas de sinais ndo sao limitadas e nem
empobrecidas quando comparadas as linguas orais” (p. 47). A autora coloca ainda que,
embora as pesquisas demonstrem que a Lingua Brasileira de Sinais tem estatuto lingiistico
e € adquirida sem dificuldade por criancas surdas, filhas de pais surdos, a sua ado¢cdo na
educacao de surdos é um fato recente no Brasil. Contudo, segundo a autora, a Lingua
Brasileira de Sinais vem recebendo cada vez mais atencdo dos pesquisadores e
educadores e é crescente o numero de adeptos e defensores do seu uso. Tais idéias
poderiam conduzir-nos ao pensamento de que, para o surdo, seria necessaria apenas a
lingua de sinais, devendo este ser privado da aprendizagem do portugués.

Entretanto, como coloca Karnopp:

N&o estamos defendendo, com estas colocac¢des, o0 monolingliismo, nem a
segregacado desta minoria pelo uso exclusivo da lingua de sinais. A reflexao
objetiva avalia o status linglistico das linguas em andlise, em que se
observa que a lingua de sinais é inferiorizada e descaracterizada no
contexto escolar, utilizada como ferramenta para o aprendizado do

portugués (KARNOPP, 2002, p. 57).
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O que estamos propondo aqui € uma discusséao sobre a desvalorizacao, por parte da
cultura dominante, de um dos elementos mais importantes da cultura surda, ou seja, a
desvalorizacdo da sua lingua. Estamos pensando também na aceitagcdo e na valorizacdo de
um Unico tipo de escrita e de lingua e no status conferido aqueles que as dominam. E como
consequéncia:

Um grande numero de pessoas surdas e também outros grupos sociais
minoritarios (sem poder) séo privados de contribuir para o estoque coletivo
do conhecimento cultural existente nesses grupos, pois a educacdo
favorece um certo tipo de capital cultural: aquele da cultura dominante
(KARNOPP, 2002, p. 61).

Assim, segundo a autora, aprender a lingua portuguesa representa um tipo especial
de capital cultural que tem valor Unico na escola de surdos. Dai, o esfor¢co de muitos surdos
em, tentando se aproximar do modelo ouvinte, aprenderem sua lingua, ndo sé na escrita,
mas também na fala. Como podemos perceber, o problema é mais amplo e ndo sera
solucionado pela simples tolerdncia da pluralidade de manifestacbes. Talvez o
reconhecimento dessa pluralidade de manifestacbes e, consequentemente, o
reconhecimento de que o modelo de letramento escolar ndo pode mais ser tomado como

anico, seja apenas o primeiro passo. Pois, como nos coloca Giordani:

[...] o paradigma das praticas de letramento escolarizado e dominante na
sociedade moderna ndo pode mais ser mantido como Unica referéncia, ja
gue inumeros estudos etnograficos revelam que ha diversas praticas sociais
em que a linguagem escrita pode estar envolvida com significados e
consequéncias também variadas (GIORDANI, 2004, p. 122).

Considerando a dificuldade encontrada na escrita do portugués em funcdo da sua
relacdo com a oralidade, um outro ponto a ser discutido é a questdo de um sistema escrito
compativel com a lingua de sinais, como é caso do sistema Sign Writing , defendido por
alguns como uma saida para os surdos. A autora surda Stumpf defende essa idéia e coloca:

Nés, surdos, precisamos de uma escrita que represente os sinais visuais-
espaciais com 0s quais nos comunicamos, ndo podemos aprender bem
uma escrita que reproduz 0s sons que nao conseguimos ouvir. [...] A escrita
de sinais esta para nds, surdos, como uma habilidade que pode nos dar
muito poder de construcéo e desenvolvimento de nossa cultura. Pode nos
permitir, também, muitas escolhas e participagdo no mundo civilizado do
gual também somos herdeiros, mas do qual até agora temos ficado a
margem, sem poder nos apropriar dessa representa¢do. Durante todos os
séculos da civilizagao ocidental, uma escrita propria fez falta para os surdos,
sempre dependentes de escrever e ler em outra lingua, que ndo podem
compreender bem, vivendo com isso uma grande limitacdo (STUMPF, 2002,
p. 63).

E ainda tratando da relacdo dos surdos com o portugués, a autora enfatiza que ha
sempre uma inseguranca, pois eles precisam receber a aprovacao para saber com certeza o
significado das palavras, sendo ainda mais dificil a organizacdo das frases, uma tarefa

impossivel para a quase totalidade dos surdos.
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Embora seja uma pessoa surda defendendo esse sistema de escrita, preocupa-nos o
fato de que o sistema Sign Writing tenha sido criado por um ouvinte e ndo pela propria
comunidade de surdos, como é o caso da lingua de sinais. Além disso, € necessaria nédo
apenas a criacdo de um sistema escrito, mas a criacdo de funcdes reais para o uso desse
sistema pela comunidade surda. Embora nédo seja este o foco do nosso estudo, esta é uma
gquestdo ainda a ser problematizada.

Voltando a tratar das especificidades relacionadas ao letramento e a comunidade
surda, apontamos as situacdes vivenciadas por aquelas criancas surdas, filhas de pais
ouvintes, em que um territério linglistico comum dificilmente serd encontrado. Sabemos que
no periodo em que a criangca ouvinte comeca a aprender a ler, ela jA possui, como nos
coloca Lebedeff (2004), uma competéncia comunicativa em sua lingua materna, cujo
conhecimento linguistico contribui para a aquisicdo da leitura. O mesmo ndo ocorre com a
crianca surda que chega a escola sem uma base lingtiistica e com poucas experiéncias em
praticas sociais de leitura e escrita. Pois, no caso das criancas surdas, como a prépria
autora aponta, “[...] sabe-se que a barreira de comunicagéo entre a familia ouvinte e o filho

surdo dificulta a realizacédo das préticas sociais de letramento” (p, 129).

Sem a pretensdo de esgotar a ampla discussédo que pode ser estabelecida sobre
letramento, bem como sobre suas relacbes com a comunidade surda, tentamos, nesse
tépico, lancar alguns questionamentos sobre as praticas de letramento dos surdos que,
geralmente, séo analisadas limitadas ao contexto escolar, e ainda sob uma expectativa de
equiparacdo as praticas de letramento dos ouvintes.

Como j& explicitado anteriormente, acreditamos na existéncia de diferentes praticas
de numeramento-letramento, numa concepcao de letramento que se aproxima do modelo
ideolégico. Assim, acreditamos que as praticas de numeramento-letramento sdo plurais e
mudam de acordo com o contexto e reconhecemos que as praticas escolarizadas devam ser
consideradas como uma das inumeras praticas de numeramento-letramento presentes em
nossa sociedade.

Entretanto, ndo podemos negar a desvalorizacdo sofrida por aqueles que néo
apresentam um desenvolvimento satisfatério (aquele esperado pela esfera dominante) no
que se refere as praticas de numeramento-letramento escolares, ainda que estes participem
de outras praticas fora da escola. Entre outros, inserem-se neste grupo, 0S jovens e 0s

adultos surdos, em sua maioria, ndo-alfabetizados, protagonistas do presente estudo.
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2.3.1. Experiéncias de letramento no processo de es colarizagao do

surdo

Sabemos que alunos, surdos ou ndo, podem estabelecer com seus professores e
colegas, um jogo de faz-de-conta, dentro do ambiente escolar. Ou seja, um faz de conta que
ensina e o outro faz de conta que aprende.

Goées e Tartuci (2002) abordam algumas condicBes da experiéncia escolar de alunos
surdos incluidos na rede regular de ensino e discutem a forma pela qual o surdo participa ou
€ autorizado a participar dos acontecimentos da sala de aula. Para as autoras, ao “aprender
a ser aluna”, o surdo incorpora artificios que “simulam” a vivéncia do processo de letramento
(p. 110). As autoras preocupam-se com o fato de que essa simulacdo tenha efeito prejudicial
para o conjunto da educacéo escolar de alunos surdos, repercutindo ainda na sua formacéo
como pessoa. E embora essa encenacdo possa ser parte dos processos vividos por alunos
em geral, as autoras pretendem apontar certas especificidades que ela assume na situacdo
escolar de surdos.

Em quase todos os casos observados pelas autoras, foi nitida a desconsideracao
das peculiaridades de linguagem desses surdos, que sofrem os efeitos da falta de um
consistente territério lingliistico comum com interlocutores ouvintes.

7

De modo geral, a pratica escolar é pouco permeavel aos diferentes
universos culturais de seus alunos e se centra mais na transmissao do que
no compartilhamento de idéias. A sala de aula ndo tem sido um espaco que
dé voz a todos e que valorize a escuta da voz do aluno. Ainda assim,
guando o professor se dispde a um intercambio com o aluno ouvinte, ele
conta com a possibilidade de compartilhar idéias, dialogar e chegar a certo
entendimento [...] Mas, frente ao aluno surdo, ndo parece haver expectativa
de alguma compreensdo mutua; entdo, as aulas seguem como se todos
fossem ouvintes, e a surdez é “esquecida” (GOES e TARTUCI, 2002, p. 113
—114).

Contudo, as autoras colocam que mesmo nesse cenario de interacBes limitadas, o
aluno surdo acaba participando da rotina da sala de aula. E, inerente ao esforco de
acompanhar as atividades de aula esta a dificuldade de compreensao de varias informacfes
como avisos, instrucdes para os trabalhos, datas de provas, eventos, etc. Segundo as
autoras, nessas situagdes, os surdos contam com a ajuda dos colegas ouvintes que tomam
nota das informacgdes para que eles possam copiar. E apontam ainda que o “copiar” acaba
sendo um tipo de estratégia para que o aluno surdo possa se manter “vivo” no ambiente. “O
esforco para ser aluno participante se materializa, em especial, nessa estratégia. Assim, ele
€ incluido e se inclui nas atividades em sala de aula” (p. 114).

Lane (1992), tratando da realidade americana, também menciona tais estratégias e

coloca:
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Para se inserir o melhor possivel numa classe para ouvintes, a crianga
surda esconde o seu aparelho auditivo, finge que compreende as licdes,
guando na realidade ndo compreende, copia os trabalhos dos outros
alunos, raramente faz perguntas na sala de aula ou se voluntaria para
respondé-las, fala 0 menos possivel com os estudantes ouvintes [...] (LANE,
1992, p. 128).

GoOes e Tartuci colocam que apesar da longa trajetéria escolar e de tais estratégias
ndo se verificou um dominio efetivo da leitura e da escrita pelos surdos de seu estudo.
Alguns alunos desistiram (0os meninos de primeira série) e outros (mais jovens) enfrentaram
as condicbes e permaneceram na escola. Entretanto, quais seriam as bases dessa
resistente permanéncia? Segundo as autoras, 0s jovens surdos em nada incomodavam as
professoras, pois ja haviam aprendido e continuavam aprendendo a ocupar o “lugar de
aluno”. Dentro de um roteiro de encenacfes, os jovens alunos surdos tinham uma grande
capacidade para lidar com o jogo de aparéncias e simulavam a situacdo de um aprendiz
“gue aparenta estar aprendendo”. As autoras enfatizam que esse fato ndo acontece
somente no caso de alunos surdos, mas que nos casos por elas estudados “ha uma
preservacdo e uma intensificacdo dos artificios referidos, que s&o limitantes das
experiéncias de letramento” (p. 117).

As autoras apontam ainda que nos casos por elas estudados havia a possibilidade
de quebra do ritual, ou pelo menos, para a explicitagdo do ndo estar aprendendo. Mas os
surdos ndo faziam uso de tal possibilidade e ndo € facil explicar por qué. Entretanto,
apontam que os efeitos prejudiciais estendem-se a formacgéo da pessoa, pois a experiéncia
escolar vai constituindo modos de significar o mundo e a si mesmo, construindo a
subjetividade, incorporando referéncias de identidade e assim por diante.

Enfim, as autoras concluem que:

Se queremos ter escolas que acolham o aluno surdo com sua surdez, suas
possibilidades de construgdo de linguagem e suas formas peculiares de
significar o mundo, devemos, entre outras coisas, dar especial atencdo aos
problemas que estdo por trads tanto do “fracasso” de seu abandono das

salas de aula, quanto do “éxito” de sua permanéncia nelas (GOES e
TARTUCI, 2002, p. 118).

Com esse e com inimeros outros estudos, podemos perceber que as experiéncias
de inclusado tém acontecido sem qualquer cuidado especial com a condicao especifica dos
surdos, e o fracasso das experiéncias de aprender é mais numeroso do que as vivéncias de
sucesso.

Nesse sentido, autores como Lacerda colocam que é nesse contexto que a
experiéncia com intérpretes de lingua de sinais em sala de aula comeca a surgir.

Prética ainda recente em nosso pais, pouco conhecida e divulgada, merece
atencéo e reflexdo buscando desvendar suas possibilidades e limitacdes
frente as necessidades educacionais dos sujeitos surdos (LACERDA, 2002,
p. 120).
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A autora coloca que, no Brasil, os alunos surdos vém sendo inseridos em classes de
ouvintes desde o Ensino Fundamental e que experiéncias como essas tém evidenciado a
dificuldade ao acesso a lingua portuguesa enfrentada pelos surdos e ainda as dificuldades
dos professores na comunicacdo com esses alunos, como ja discutido anteriormente. O
elemento novo para a discussao esta no fato apontado por essa autora, de que algumas
poucas escolas tém permitido ou proposto a insercdo de um intérprete nesses ambientes,

buscando uma possivel solu¢céo para essa problemaética.

A Resolucdo CNE/CEB n°® 2, de 11 de setembro de 2000, apontando para a
necessidade de atencao as questdes linglisticas dos surdos deixa sugerida a possibilidade
de participacao de intérpretes educacionais de maneira mais freqliente. Todavia, a autora
adverte que a insercdo desses profissionais deve ser feita com cuidado e reflexdo, pois nas
duas escolas de seu estudo ocorreu a ilusédo inicial de uma incluséo perfeita. Acreditava-se
que a presenca de alguém que dominasse a lingua da crianca surda e que mediasse a
comunicacao entre os atores da sala de aula seria a solugéo definitiva para o problema.

Ao mesmo tempo em que a presenca do intérprete era comemorada e vista
como uma solucao, também causava incébmodo. Tratava-se de um adulto
estranho penetrando no espaco escolar. Essa presenca gerava
desconfianca por parte do professor, ou de outros funcionarios da escola,
acerca de seu papel e do espacgo que ocuparia em sala de aula (LACERDA,
2002, p. 123).

A autora enfatiza que o intérprete poderia ser visto como alguém externo que pode
desequilibrar as relacdes pretendidas no espacgo escolar. Entretanto, segundo a autora,
essas tensdes iniciais sdo comuns, e a confiangca mutua entre professor e intérprete s6
ocorrera depois de uma certa proximidade, da negociacdo de papéis e de discussbes que
possibilitem a reflexdo sobre essa pratica, tentando torna-la mais clara e adequada para
ambos. Uma outra questdo apontada pela autora refere-se a permanéncia do intérprete no
espaco escolar. Nas escolas estudadas, a autora percebeu que todos os membros da
escola acreditavam que essa presenca do intérprete seria passageira, pois apds algum
tempo a presenca dele seria dispensavel, visto que professores e membros da direcdo
teriam pleno dominio da lingua de sinais.

O desejo de que o intérprete fosse passageiro, ja que aos poucos a escola
saberia lidar com o aluno surdo, assim como lida com todos os outros
alunos, aponta para a dificuldade em compreender as questbes de
linguagem que interferem no desenvolvimento das pessoas com surdez, e a
complexidade da lingua de sinais, como uma lingua plena que nao pode ser
dominada a partir de uma breve observacdo (LACERDA, 2002, p. 124).

A autora coloca que a escola precisa abrir espaco para a participagdo do intérprete
também nas discussfes de planejamento e organiza¢do das estratégias educacionais, ja

gue ele tem um conhecimento significativo sobre a surdez. Para a autora, € relevante que o
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intérprete educacional tenha preparo para atuar também como educador, como alguém
atendo as dificuldades da crianca e que possa buscar novos modos de mediacao, tentando
favorecer a construcao de conhecimentos. Um outro aspecto a ser considerado esta no fato
de a crianca surda nao ter outros parceiros que dominam a lingua de sinais no espaco da
sala de aula.

Segundo Lacerda (2002), um grupo de surdos poderia favorecer mais discussdes em
sinais e troca de idéias sobre os contetdos a partir da 6tica da surdez. Um outro problema
apontado pela autora estd no fato de que a pessoa surda que freqlienta a escola, nem
sempre tem aquisicdo plena da lingua de sinais. Nesse caso, a presenca do intérprete
pouco ajudaria. Como podemos perceber:

A presenca do intérprete em sala de aula e o0 uso da lingua de sinais nao
garantem que as condi¢Ges especificas da surdez sejam contempladas e
respeitadas nas atividades pedagdgicas. Se a escola ndo atentar para a
metodologia utilizada e curriculo proposto, as praticas académicas podem
ser bastante inacessiveis ao aluno surdo, apesar da presenca do intérprete
(LACERDA, 2002, p. 128).

Ou seja, a presencga do intérprete ndo soluciona todos os problemas educacionais do

aluno surdo, como muitos acreditam. A solugdo estaria, entdo, nas escolas s6 para surdos?

Souza (2002) coloca-nos que: “Educar em seu sentido mais amplo, seja na escola,
seja fora dela, é sempre colocar o sujeito-aprendiz dentro de uma certa norma” (p. 136).
Para a autora, uma das normas que nos foi inculcada foi a de que o portugués € a lingua do
Brasil e que, portanto, em sendo brasileiro, o normal é falar bem e corretamente a lingua de
seu pais, isto €, o portugués. E nessa discusséo sobre a norma, a autora afirma que todo o
processo de normalizacdo € homogeneizador, pois tenta trazer cada elemento desviante
para o espaco igualitario da norma. E, uma vez normalizado, o individuo naturaliza a prépria
norma, pois passa a acreditar que tudo que diz respeito a tal norma teria sido “sempre
assim” (p. 138).

De acordo com as idéias apresentadas pela autora, hd um modelo escolar disciplinar
do qual somos herdeiros ou ao qual somos submetidos. Para ela, nosso processo educativo
produziu em nés nédo s6 a ilusdo de que no Brasil se fala o portugués, mas também que sé
existe um jeito correto de se falar e escrever o portugués. Fato também discutido em
Giordani:

A escola, através do seu curriculo totalizante, produziu a ilusdo em nés de
gue s6 ha um jeito correto de se escrever o portugués, um portugués
regulado pelas normas gramaticais da norma culta, da norma padréo
(GIORDANI, 2004, p. 124).

Segundo Silva, o Brasil € considerado um pais monolingle mesmo contando com

variadissima composicdo étnica e dimensdes continentais. De acordo com a autora:
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Esse e outros aspectos de nossa realidade fazem com que seja mais dificil
compreender-se e encorajar-se praticas bilingiies em contexto de minorias
e a conseqliéncia disso é 0 apagamento das linguas faladas pelas minorias
étnicas e sociais tornando possivel, entre outras coisas, que se delineie
apenas um tipo de bilingtismo - o de escolha - e 0 aparecimento do mito do
bilinglismo perfeito, ou seja, a visdo de que o sujeito, para ser bilingle,
deve buscar aprender uma lingua de prestigio e, ao fazé-lo, possuir uma
proficiéncia simétrica das quatro habilidades basicas, ou seja, falar,
entender, ler e escrever nas duas linguas, o que possibilitard ao aprendiz
uma posi¢cédo melhor dentro da sociedade em que vive (SILVA, 2005, p. 50).

Contudo, ainda de acordo com as idéias apresentadas por Silva (op. cit.), ndo €
apenas no Brasil que essa imagem de “cendrio monolingtie” predomina. Se pensarmos em
termos mundiais, como nos prop6e Romaine (1995, apud Silva, 2005), o multilingliismo é a
situacdo linglistica que mais ocorre, sendo o monolinglismo algo que nao poderia
representar a norma.

Para Souza (2002), desmanchar essa ilusdo requer suspeitar das praticas e das
justificacbes da propria norma. E é exatamente o que fazem surdos, ou indios, quando
reivindicam uma escola para si, onde a lingua da comunidade escolar seja a sua propria: a
de sinais no caso dos surdos ou as indigenas no caso dos indios. De acordo com as idéias
apresentadas pela autora, quando os surdos nos pedem uma escola propria, que possa
legitimar sua lingua e suas culturas, eles obrigam a nés e ao Estado a encarar as diferencas
gque constituem o tecido social brasileiro. E com isso, eles interpelam a ilusdo de que somos
um pais de uma Unica etnia, lingua, identidade e cultura.

Contudo, segundo a autora, os atuais movimentos de renovacéao da escola, no geral,
acabam por concluir que os surdos precisam ser ajudados a se desfazerem da idéia da tal
escola de surdos. Para ela, uma das taticas para isso tem sido o incentivo a formacéo de
intérpretes e de professores surdos.

De acordo com as idéias apresentadas pela autora, o MEC (Ministério da Educacgéo)
parece estar investindo muito nessa diregdo, mas o erro estaria no fato de que os
profissionais formados vao acabar trabalhando como auxiliares nas escolas de ouvintes,
visto que ndo ha investimento governamental na criagdo de escolas bilinglies para surdos.

N&o que a formacdo de intérpretes e de professores surdos ndo sejam
medidas importantes. A questdo é que corremos 0 risco de ndo nos
perguntarmos a que interesses, e a de que grupos, esta formacédo esta
interessando neste momento — quanto mais se considerarmos o horizonte
discursivo no qual tais programas de formacdo estdo se articulando
(SOUZA, 2002, p. 140).

A autora estda se referindo aos discursos que, por exemplo, definem como
“deficiente” aquele que ndo ouve e admitem que se 0 preco para o surdo “estar” na escola
inclusiva for a retirada de partes importantes de seu curriculo, entdo, que seja pago.

Segundo as idéias apresentadas pela autora, a inclusdo seria mais uma tecnologia

de sequestro de todos os anormais sociais, ou seja, dagueles que estéo fora da norma, que
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seriam mantidos no cativeiro da escola sob vigilante atencéo de especialistas que poderiam
continuar produzindo saberes sobre eles. Entretanto, tais saberes se referem aos seus
ouvidos, suas dificuldades em aprender portugués, etc. Saberes que legitimam a propria
norma e duplicam as praticas de conten¢do do perigo que ela possa correr.

A autora enfatiza que alguns grupos de surdos tém tentado mostrar que, para ser
brasileiro, apenas arbitrariamente h4 a necessidade de saber portugués.

Da-se extrema importancia a lingua oral, a lingua majoritaria, como se fosse
impossivel a vida sem ela. Contudo, como nos aponta Lane, ao tratar da realidade
americana:

Existem muitas coisas mais importantes na vida do que falar a lingua
nacional em voz alta ou compreendé-la quando alguém fala conosco. Em
todo o mundo, muitos milhdes de pessoas surdas e ouvintes ndo falam a
lingua nacional — tém a sua prépria linguagem minoritaria, a qual satisfaz a
maior parte das suas necessidades. A tragédia ndo reside no facto de as
criangas americanas surdas ndo poderem falar nem ler o inglés nos labios,
mas sim no facto de a sua educacé@o ser exclusivamente orientada num
inglés que elas ndo conhecem (LANE, 1992, p. 122).

Historicamente, varios estudos apontam para fracassos e insucessos, prés e contras,
tanto no ensino especial, exclusivamente voltado para o atendimento da pessoa surda,
como da insercdo desses sujeitos no ensino regular (Revista Espago, 1997). Entre as
possiveis causas apontadas para o fracasso da educacdo do surdo, também dentro de
escolas especiais, estd o programa curricular desenvolvido na grande parte dessas escolas.
Quando comparados aos conteudos da mesma série da escola regular, verifica-se a
reducdo de temas e a simplificacdo dos mesmos, com a justificativa de garantir a
compreensdo pelos alunos. Ha também a tendéncia a detalhar o contetdo, fato que néo
incentiva a curiosidade e o raciocinio dos envolvidos nesse tipo de processo educacional.

Sabemos que muitos itens precisam ser analisados ao falarmos da atual situacéo da
educacdo do surdo. Considerando a individualidade de cada pessoa, seria impossivel
indicar no presente estudo, a melhor escola ou a melhor abordagem educacional. Para isso,
seria necessaria uma melhor analise dos aspectos positivos e negativos de cada proposta e
ainda uma contextualizacdo da situacdo de cada pessoa surda. Sendo assim, a discussao
sobre essa tematica fica momentaneamente encerrada, considerando ainda a relevancia de
inUmeros outros fatores; entre eles: o despreparo dos profissionais da educacdo, a
dificuldade ou a auséncia de revisGes sobre a pratica pedagdgica, as discussbes sobre
curriculo e sobre as politicas educacionais, e até mesmo a interferéncia da escola no
processo de formacédo de identidades e subjetividades de cada pessoa. Questdes estas que
devem ser analisadas em qualquer escola, independentemente de qual seja o publico ao

qual ela se destina.
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Enfim, tentando levantar algumas questfes gerais e especificas sobre letramento e
surdez, acabamos nos remetendo para o ambiente escolar (seja a escola especial ou a rede
regular de ensino) e para as inUmeras problematicas que o cercam. Pensamos que seria
mesmo impossivel fugir dessa discussao, visto que a escola é considerada a mais
importante agéncia de letramento. Entretanto, a proposta inicial deste trabalho era lancar um
olhar para as outras agéncias nas quais diferentes usos da leitura e da escrita sdo exigidos,
buscando conhecer outras préaticas de letramento e, na impossibilidade de separacéo,
conhecer também outras praticas de numeramento em que 0s surdos se inserem, que sao
desvalorizadas pela escola. Contudo, com o andamento da pesquisa, surgiu a necessidade
de um recorte, pois, mesmo na instituicao (ndo-escolar) escolhida para o estudo foi possivel
perceber que a pratica escolar acaba se impondo e, conseglientemente, ocultando outros
tipos de praticas. Tal discussdo serd apresentada de forma mais detalhada nos proximos

capitulos.
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CAPITULO Il

O PROCESSO DE PESQUISA:
SEUS MEDOS E SEUS SABORES

Como ja explicitado anteriormente, este trabalho segue uma abordagem qualitativa,
que tem como base as idéias apresentadas por ERICKSON (1984, 1989)*, na busca da
compreensdo dos olhares e significados que os participantes da pesquisa apresentam sobre
os fenbmenos estudados. Primeiramente, tinhamos o objetivo maior de atentar para as
diversas formas de participagdo dos surdos em praticas de numeramento-letramento.
Entretanto, esse questionamento mais amplo conduziu-nos a perguntas mais especificas,

que podem ser enunciadas da seguinte maneira:

* No processo de numeramento-letramento, quais as representacdes de escola
para os surdos?
* Quais os significados dados pelos surdos, a aprendizagem, a Matematica e a

escrita, em suas praticas de numeramento-letramento?

A reformulagdo das perguntas fez-se necessaria, pois durante todo o0 processo
muitos elementos foram surgindo e redirecionaram o foco da pesquisa. Contudo, nossos
objetivos estiveram sempre em torno dos significados produzidos pelos surdos sobre suas
praticas de numeramento-letramento, sejam estas escolarizadas ou n&o.

Para tanto, a pesquisa foi desenvolvida em uma instituicdo do estado de Sdo Paulo
que oferece atendimento a surdos de diferentes idades, residentes na cidade onde se
localiza a instituigdo e em sua regido, bem como aos seus familiares, contando com uma
equipe multidisciplinar, com profissionais como pedagogos, fonoaudi6logos, psicologos e
instrutores de LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais). A instituicdo ndo € nomeada como uma
“instituicdo de ensino”, embora também desenvolva atividades educativas visando a
insercdo do surdo na sociedade.

A escolha desse local para a realizacdo da pesquisa ocorreu por ja conhecermos
alguns profissionais que nela trabalham — o que facilitou os primeiros contatos e,

conseqgientemente, a nossa entrada na instituicdo. Um outro fator que influenciou a escolha

% Erickson fala da etnografia educacional. Tal autor, baseado na Antropologia, foi um dos primeiros a
falar em etnografia para o contexto escolar, propondo "olhar" para a sala de aula, ndo apenas como
um laboratério, mas como um ambiente sécio-cultural, trazendo para a Educacéo a interacdo entre as
diversas areas e a busca do conhecimento dos "detalhes".
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foi o fato de a instituicdo ndo ser uma escola. E ainda, principalmente, por ser um ambiente
no qual a lingua de sinais € privilegiada em todas as atividades com os surdos.

No segundo semestre de 2005 comecei®’ a freqiientar a instituicio semanalmente,
tendo como primeiro intuito estabelecer relacées com o grupo de surdos e de professores e
ser aceita por eles para so, posteriormente, iniciar o processo de geracao de dados para a
analise, que teve como procedimentos: a observacdo das aulas ministradas em uma sala de
estudantes surdos (em torno de oito jovens e adultos), a elaboracdo de diario de campo, a
analise dos registros produzidos pelos alunos surdos durante o processo, a realizacdo de
entrevistas semi-estruturadas com um dos profissionais envolvidos (o instrutor surdo) e a
realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com os jovens surdos — gravadas em video,
mediadas por pessoas conhecedoras de LIBRAS e, posteriormente, traduzidas por
intérpretes (procedimento mais apropriado quando a comunicacdo é em LIBRAS), para que

assim fosse possivel levantar questfes a partir da perspectiva dos préprios surdos.

3.1. A insercdo no campo

A histéria de minha inser¢cdo no campo comecou bem antes de sua concretizacdo. Ja
nos momentos de estudo, durante as disciplinas do mestrado, o contato com a teoria ja
criava grandes expectativas.

No estudo das diversas abordagens qualitativas de pesquisa, optamos por nos
apoiarmos nas idéias propostas por Erickson (1984, 1989), pois elas pareceram estar em
maior conformidade com a realidade do contexto da pesquisa e com as necessidades e os
objetivos do nosso trabalho.

Para tal autor, a realizacdo de um trabalho de campo observacional participativo e
interpretativo deve implicar uma longa e intensiva participacdo no contexto em estudo,
iniciada sem nenhuma expectativa conceitual prévia que possa limitar o olhar do
investigador e, ainda, no cuidadoso registro das observacdes e na elaboracdo de uma
descricdo detalhada que adote o ponto de vista dos sujeitos em estudo. Ou seja, para ele, é
preciso considerar os significados dos sujeitos sobre os acontecimentos. E quanto maior for
o tempo de permanéncia nesse contexto, maior seré a possibilidade de se alcancar um olhar
mais apurado sobre os modos de vida das pessoas e seus significados.

E possivel notar que tais aspectos exigem que o investigador tenha uma postura

diferenciada das utilizadas dentro de outros enfoques que, para Erickson, deve ser uma

57 Até o presente momento a escrita do trabalho se fez com referéncia & primeira pessoa do plural,
por se tratar de uma construcdo conjunta entre pesquisadora e orientadora. Contudo, nos trechos que
seguem, a escrita passara a fazer referéncia a primeira pessoa do singular, por se tratar de uma
experiéncia vivenciada apenas pela pesquisadora, embora compartilhada com a orientadora, por
inGmeras conversas e relatos. Quando necessario, voltaremos a utilizar a primeira pessoa do plural.
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postura critica baseada em certos pressupostos tedricos. Segundo o autor, a investigacdo
interpretativa e sua fundamentacao tedrica surgiram no final do século XVIIl, a partir do
interesse pela vida e pelas perspectivas das pessoas que tinham pouca ou nenhuma voz na
sociedade. Sendo assim, cada vez mais, acreditivamos que um estudo com essas
caracteristicas poderia auxiliar-nos no conhecimento de um grupo oprimido como o dos
surdos, criando possibilidades para que eles pudessem ter uma oportunidade de expressao.

Ainda segundo Erickson, os sujeitos investigados devem estar bem informados sobre
0s propdésitos e as atividades da investigacdo, assim como de qualquer exigéncia ou risco
que eles possam correr ao serem investigados, e ainda devem contar com a maior protecao
possivel de tais riscos. Desse modo, questionamo-nos sobre as formas de tornar claros os
Nnossos objetivos, sobre os cuidados éticos que poderiam garantir a protecdo de todos os
envolvidos no processo de pesquisa.

Entretanto, cientes da grande responsabilidade que existe em um trabalho qualitativo
como o proposto por Erickson, a insercdo no campo, num primeiro momento, visava mais ao
estabelecimento de relagbes com os participantes do que a geragdo de dados propriamente
dita. Pois afinal, € necessario todo cuidado e respeito, visto que estamos a tratar de pessoas

e ndo de simples objetos de pesquisa.

3.1.1. Arelacdo com o grupo de surdos

Torna-se impossivel ocultar a grande ansiedade que precedeu o meu contato como
pesquisadora com o grupo do estudo.

Minha orientadora e eu procuramos uma das docentes de um dos cursos da
instituicdo para falar do nosso projeto e ela prontamente decidiu encarar conosco o desafio
de entrar num terreno ainda tdo pouco explorado. Contudo, as questdes burocraticas e os
desencontros pessoais adiaram por muitas vezes o tdo aguardado encontro com os alunos.
E isso fez com que as expectativas ficassem ainda maiores.

Logo consegui conhecer a primeira professora da turma, mas ficava imaginando
como seria o grupo de alunos surdos. E pensava sobre qual seria o meu papel na
instituicdo, como seria 0 meu trabalho como pesquisadora; entretanto, 0 que mais me
intrigava era pensar em como eu seria recebida por todos eles. Afinal, eu era um elemento
estranho entrando num espaco compartilhado e conhecido por eles, o que me fez recordar
de um texto estudado em uma das disciplinas do mestrado.

Trata-se de uma obra de Elias e Scotson (2000), traduzida por Vera Ribeiro e
intitulada “Os estabelecidos e os outsiders: sociologia das relagdes de poder a partir de uma
pequena comunidade”. Nesta obra, os autores apresentam uma pequena comunidade

industrial de uma periferia e a nitida divisdo que ocorre em seu proéprio interior, entre dois
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grupos: os estabelecidos e os outsiders. Segundo os autores, 0 primeiro grupo era
constituido por pessoas que ja habitavam na comunidade de Winston Parva®, enquanto o
segundo grupo era formado pelos moradores mais recentes. Com esse texto foi possivel
notar que os estabelecidos compartilhavam a crencga de que eram humanamente melhores e
por isso recusavam manter qualquer contato social com os outsiders, estigmatizados como
inferiores, indignos de confianca, indisciplinados e desordeiros.

No texto de Elias e Scotson, os estabelecidos podem ser compreendidos como um
grupo maior e mais coeso de sujeitos que, certamente, ocupam as posicdes privilegiadas,
exercendo poder e dominacdo sobre a minoria, ou seja, sobre os outsiders que, por sua vez,
sdo desfavorecidos nas relagdes de poder, pois formam um grupo menor, ndo tao coeso e,
portanto, sem muita forca.

Na realidade de Winston Parva, como ja citado anteriormente, a relagcdo
estabelecidos-outsiders dava-se entre os moradores antigos e os recém-chegados. Porém,
na nossa sociedade, nao é dificil perceber aqueles que compdem o grupo de estabelecidos,
nem tampouco aqueles que fazem parte das diversas minorias, isto €, aqueles que podem
ser chamados de outsiders, por se distanciarem daquilo que, muitas vezes, é tido como
norma pelo grupo mais poderoso. Assim, poderiamos dizer que as posi¢ces de outsiders
podem ser ocupadas por diferentes grupos de pessoas, quer sejam, 0S negros, 0s pobres,
as mulheres, os indios, os surdos, entre outros.

Sabemos que, na nossa sociedade ouvinte, sdo sempre 0s surdos que ocupam as
posicdes de outsiders®, entretanto, no momento de minha insergdo no campo, é possivel
dizer que, ainda que provisoriamente, a ordem se inverteu naquele pequeno espaco da sala
de aula. O grupo de surdos era a maioria, apresentava maior coesao, tinha uma histéria
compartilhada dentro da instituicdo, era o estabelecido. E eu, Unica integrante do grupo de
ouvintes, ocupava a posicdo de outsider, por me diferenciar dos demais, por nao
compartilhar da histdria que eles construiram ao longo do tempo. Entdo, ho meu imaginario,
mesmo antes de conhecer o grupo de surdos, jA comecara a me sentir uma outsider,
enquanto conferia a eles o papel de estabelecidos. Pensei na rejeicdo que eu sofreria por
parte do grupo de surdos (agora os estabelecidos), mas o que mais me preocupava nao era
fazer parte do grupo outsiders, mas sim ser a Unica integrante desse outro grupo. Com
quem eu dividiria os sentimentos gerados pela estigmatizacdo, pela rejeicao? Dificil
esconder o receio que tomou conta de mim no periodo que antecedeu o contato com o

grupo da instituicao.

* Nome ficticio dado pelos autores.
% Como no trabalho de Silva (2005) em que a relacéo estabelecidos-outsiders é figurada por ouvintes
(os estabelecidos) e por surdos (os outsiders) que, de acordo com a autora, encontram-se inseridos
em escolas regulares no processo de inclusdo e também na relagdo entre surdos (outsiders) e seus
familiares ouvintes (estabelecidos).
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No texto de Elias e Scotson, é importante ressaltar que entre os dois grupos nao
existiam diferencas de ordem econdmica, de nacionalidade, de etnia, de tipo de ocupacéao,
de renda ou de nivel educacional. A diferenciacdo dava-se apenas pelo tempo de moradia
na comunidade. Para os autores, a superioridade de for¢cas do grupo estabelecido baseava-
se no alto grau de coesdo que possuia — por terem passado por todo um processo juntos —
0 que possibilitava aos seus membros a ocupacdo de cargos importantes na organizacao
local, excluindo o grupo outsider, ao qual faltava coeséo.

As afirmac¢Bes dos autores reforcavam a idéia que eu tinha da minha rejeicao, pois
entre o grupo e mim existiam ainda diferencas de tipo de ocupacéo e de ordem educacional,
ja que eu era “a professora e pesquisadora do mestrado” e eles, no geral, eram “0s jovens
desempregados em fase de alfabetizac&o”.

Segundo os autores, nessa figuracao estabelecidos-outsiders, também presentes em
outros contextos sociais, um outro fator importante é que nas disputas de poder, o estigma
imposto ao grupo menos poderoso € uma arma usada para se tentar manter a superioridade
social do grupo mais poderoso, pois tal estigma pode penetrar na auto-estima do grupo,
enfraquecendo-o e desarmando-o, tendo ainda um efeito paralisante.

Na minha situacdo, a preocupacdo ndo era a disputa pelo poder, mas a
estigmatizacdo, a desconfianca e a exclusdo que poderiam comprometer, ou mesmo impedir
a pesquisa, pois é importante lembrar que esse trabalho seguiu uma perspectiva qualitativa,
tendo como base as idéias apresentadas por Erickson (1984, 1989). Em sintese, tal autor
defende a idéia de que a negociacdo de ingresso no contexto da pesquisa deve ser
cuidadosa, de modo a possibilitar o acesso a investigacdo em condi¢gfes convenientes, tanto
para os sujeitos da investigacdo como para o investigador, para que relagBes francas e
harmoniosas sejam estabelecidas. Para ele, deve existir um clima de harmonia entre o
investigador e os informantes. Pois, segundo o autor, sem essas bases, a confianca mutua
sera problematica, o que podera comprometer o trabalho de pesquisa.

Ha de se pensar também na barreira emocional erguida pelos estabelecidos contra
0s outsiders, no caso de Winston Parva, pois estes recém-chegados eram vistos como uma
ameaca ao estilo de vida dos estabelecidos. Sabe-se ainda, de acordo com as idéias
apresentadas no texto, que a participacdo na superioridade de um grupo e em seu carisma
singular implica orgulho e satisfacdo, mas também pagar o preco de ter que se submeter as
imposicfes e as regras grupais, dentre elas: o ndo-relacionamento com o grupo concebido
como inferior, sentido como desagradavel, seja pela ameaca jA& mencionada ou pelo
chamado “medo de poluigdo”, que pode fazer com que o membro do grupo estabelecido
seja “infectado” em seu contato com um membro do grupo outsider, 0 que resultaria no
rebaixamento de seu status dentro de seu proprio grupo. E isso poderia trazer implicacdes

para sua auto-imagem e sua auto-estima, ja que estas estdo ligadas ao que os outros
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membros do grupo pensam sobre ele. Para os autores, o autocontrole individual e a opiniao
grupal — que acabam regulando condutas e sentimentos — estéo articulados entre si.

Entdo, pensei que a minha situacdo era mais critica do que eu imaginava, pois se
houvesse um Unico surdo com vontade de me ajudar ele ndo ousaria, visto que a rejeicao e
a estigmatizacdo também seriam revertidas a ele.

No caso de Winston Parva, como os lagcos resultantes do processo grupal que
propiciou a coesdo do grupo estabelecido eram invisiveis; os outsiders, de inicio,
perceberam-se iguais aos outros, tentaram se incluir, mas néo foram aceitos, embora néo
entendessem as razfes de sua exclusdo e estigmatizacdo. O grupo estabelecido
compartilhava de um estoque de lembrancas, apegos e aversfes (que possibilitava a
denominacdo de seus membros como “nds”) que ndo eram comuns aos outsiders
(denominados como “eles”).

Enfim, pode-se dizer que os estabelecidos, sentindo-se expostos ao ataque contra
seu monopolio de poder, seu carisma coletivo e contra suas normas grupais, repeliram os
recém-chegados, excluindo-os e humilhando-os, embora estes dificilmente tivessem,
segundo os autores, a intencdo de agredir 0os antigos residentes.

Assim, tive medo de que o grupo de surdos ndo me aceitasse porque talvez eu
representasse uma ameacga a sua coesdo, embora a minha intencdo ndo passasse nem
perto disso. Tive medo, porque entre nds, as diferencia¢cdes tornavam-se mais evidentes. As
diferenciagbes, como ja explicitado anteriormente, eram de ordem educacional e
profissional, mas a que se fez mais gritante foi a diferenciacdo no modo de comunicacao:
eles eram falantes de LIBRAS e eu usuaria do portugués oral e escrito.

Contudo, ap6s a minha insercdo no campo, percebi que os meus medos foram
desnecessarios, pois em nenhum momento senti essa rejeicdo, essa estigmatizacao.
Nenhuma barreira foi criada por parte dos surdos devido as nossas diferencas de ordem
educacional ou ocupacional, ou porque eu possivelmente representasse uma ameaca a
coesdo do grupo ao qual pertenciam. Mesmo assim, a exclusdo se dava porque nds nao
compartilhavamos de um territério lingliistico comum. Havia a confianca matua e o clima de
harmonia tdo defendidos por Erickson (op. cit.) para o sucesso num trabalho baseado na
etnografia, entretanto, as relacbes e mesmo o0 processo de geracdo de dados ficavam
comprometidos devido a falta de comunicacéo.

Sendo assim, nos primeiros momentos, eu ficava apenas sentada no cantinho da
sala sem qualquer tipo de interacdo. Tinha medo de ndo ser compreendida ou de néo
compreender e por isso hdo me arriscava, pois embora soubesse alguns sinais, ndo era
fluente na lingua ali utilizada. Até que uma das jovens surdas, aqui chamada Rute,
percebendo que eu tinha visto que ela havia feito a atividade para um outro aluno — aqui

chamado Murilo — pediu-me (em sinais) para que eu ndo contasse nada para a professora.
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Tal aluna, numa ousadia que eu ndo consegui ter, comunicou-se comigo e é impossivel
descrever o conjunto de emoc¢des que me invadiu. Entre outras coisas, fiquei muito feliz, ndo
somente porque essa foi a minha primeira interagdo com o0 grupo, mas porgue,
supostamente, entre nos ja existia certa cumplicidade. O rompimento do meu sentimento de
exclusdo momentanea permitiu rever a relagdo estabelecido-outsider, que eu acreditava
existir no inicio, ou seja, a relacdo pela qual concebia o grupo de surdos como 0s
estabelecidos e eu como a Unica integrante do grupo outsider. Na verdade, é possivel dizer
que, mesmo haquele pequeno espaco da sala de aula, eu ndo poderia deixar de ser
percebida como uma integrante do grupo ouvinte e letrado dominante, isto €, eu ainda fazia
parte do grupo estabelecido. Essa posicédo foi um dos fatores que possibilitou a abertura do
grupo de surdos em relacdo a mim, pois afinal eu ainda era a “professora de Matematica”.

No inicio, e em varios outros momentos, ndo era muito evidente para eles qual o meu
papel e qual a minha funcdo naquele contexto, 0 que ndo estava muito claro também para
mim. Muitas vezes eu era chamada a dizer se o0 que eles faziam estava “certo” ou “errado”.
Para dizer a verdade, eu ndo gostava muito dessa funcdo, mas durante algum tempo ela
garantiu a Unica possibilidade de interagdo. Eu também era aquela que permitia a ida ao
banheiro quando a professora ndo estava. Entdo, na auséncia da professora, eu era aquela
gue deixava sair para beber dgua, aquela que “soletrava” através do alfabeto manual as
palavras para que eles pudessem escrever e, aos poucos, fui promovida para aquela que
ajudava nas licbes, principalmente nas de Matematica, sem que a professora soubesse.
Contudo, a professora, percebendo a situagéo, deu-me liberdade e também a eles, para que
a ajuda nas tarefas fosse garantida a todos do grupo. As vezes, enquanto a professora
ajudava alguns alunos, eles mesmos me pediam para ajudar um outro aluno, aqui chamado
Samuel, que tinha dificuldade nas licdes de Inglés.

Mesmo assim, tornou-se necessario um maior esclarecimento sobre a minha pessoa,
a minha profisséo e a minha pesquisa. E 0 que mais me assustou foi o pedido de uma das
docentes (agquela com a qual tinhamos estabelecido nosso primeiro contato no momento
que antecedeu a pesquisa) para que tais esclarecimentos fossem dados por mim, em lingua
de sinais, diante de todos, e ainda, filmados. Nesse dia, a professora teve que se ausentar e
0 encontro foi conduzido por uma substituta, uma estagiaria de Pedagogia. Quando chegou
a minha vez de falar, fiquei intimidada pela presenca dessa nova pessoa, pela presenca da
docente e, principalmente, pela presenca daquele que realizaria a filmagem. Logo nos
primeiros sinais, uma infinidade de erros... Entdo, a estagiaria tentou me ajudar, mas um dos
jovens do grupo, o Wagner, comecou a rir, disse que a estagiaria ndo deveria me ajudar e a
minha reacdo ndo foi das melhores: mesmo sem muitos sinais disse que eu ndo dominava
aquela lingua e que precisaria da ajuda deles, do mesmo modo que ele precisou da minha

ajuda quando ele ndo reconheceu a escrita da palavra “vidro” e eu mostrei para ele o que
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era, disse também que eu 0s ajudava na Matematica e que isso ndo me incomodava, mas
agora, no momento em que eles poderiam me ajudar, eu era motivo de piadas. Até hoje nédo
sei ao certo os efeitos dessa minha atitude, mas algumas mudangas se tornaram visiveis.
Eles se dirigiam a mim com mais frequéncia e ndo apenas para pedir licenga para ir ao
banheiro, me ensinavam sinais que eu desconhecia e quando o grupo era conduzido pelo
instrutor surdo, eles pediam para que o instrutor fizesse os sinais de forma que eu pudesse
visualizar e se mesmo assim, eu hdo compreendesse, pediam para que o instrutor repetisse,
na minha direcdo e mais devagar. E eu continuava ndo contando para a professora certos
detalhes, como por exemplo, o uso escondido e compartilhado de uma tabuada durante as
atividades que envolviam Matematica.

Assim, aos poucos o grupo foi me conhecendo, me acolhendo e alegrou-me o
convite para participar de um passeio, principalmente pelo fato de que o convite ter partido
de um dos jovens, o Wagner que, por coincidéncia ou ndo, foi 0 mesmo que protagonizou
comigo o episddio da filmagem e que, alguns dias depois, se sentiu na liberdade de se
incomodar com o comprimento das minhas unhas, e me pediu para que eu as cortasse
afirmando que elas pareciam “unhas de bruxa”. Acredito que durante a realiza¢do dos sinais
elas acabavam ficando muito evidentes.

Sei que a interagdo com o grupo foi se construindo aos poucos, mas foi
impulsionada, especialmente pelo episddio da filmagem, pois foi a primeira vez que eu
esbocei uma tentativa de comunicagdo e demonstrei interesse em aprender com eles algo

gue era deles, ou seja, a lingua de sinais.

3.1.2. A relagdo com os professores

As expectativas ndo foram menores em relacdo aos professores. Tive medo de que a
minha presenca causasse desconforto, que o meu estudo causasse intimidacéo, pois afinal
poderiam pensar que eu estava invadindo um espaco que era deles para observa-los e,
posteriormente, julga-los. Entdo, sempre procurei evidenciar quais eram 0s meus objetivos,
quais os focos da pesquisa, tentando criar um clima de comprometimento mutuo, de
colaboracéao.

Primeiramente, o grupo era conduzido por uma pedagoga ouvinte em processo de
aquisicao de Lingua de Sinais. Com ela, a comunicacéo era facil, visto que éramos falantes
da mesma lingua, ou seja, do portugués. Assim, era possivel compartilhar duvidas até
mesmo sobre os sinais. As vezes, ficavamos conversando oralmente, o que acabava por
excluir os surdos que, com razao, reclamavam.

Num segundo momento, 0 grupo passou a ser conduzido por dois outros

professores: uma pedagoga ouvinte e intérprete de sinais e um instrutor surdo de sinais, em
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momentos alternados. Com a pedagoga era possivel a comunicacao oral, pois ela era
falante das duas linguas. Mesmo que durante as aulas fosse priorizado o uso da LIBRAS,
era possivel o esclarecimento de minhas duvidas através do portugués, e isso ajudava
muito. J& com o instrutor surdo, aqui chamado Valério, era somente sinais.

Foi possivel perceber um pouco daquilo que os surdos sentem quando estdo num
ambiente onde ouvintes interagem o tempo todo numa lingua que ndo é a deles. Como
Unica ouvinte, num ambiente onde sé a lingua de sinais era utilizada, senti-me perdida em
meio a tantos sinais desconhecidos, entendendo apenas alguns sinais isolados que pouco
me auxiliavam na compreensdo do todo. Inutiimente ficava buscando algumas pistas —
algumas poucas palavras escritas no quadro — para tentar compreender a grande discussao
que acontecia, sentia falta da pedagoga ouvinte e pensava no quanto era dificil ser
diferente, ser minoria. E, ndo sendo possivel a minha interacéo, era a minha vez de ser
excluida.

Apesar disso, eu ndo poderia a0 menos reclamar. Afinal, escolhi esse contexto,
sabendo das dificuldades e motivada pelos desafios. Assim, restou-me estudar ainda mais,
relembrar os sinais que eu ja conhecia e procurar conhecer outros. Atendendo a sugestao
da docente, me inseri num outro grupo de surdos, agora criancas, conduzidos pela
estagiaria de pedagogia e por uma instrutora de sinais surda. Segundo a docente, esse
novo contexto facilitaria a aprendizagem de sinais, visto que a dinamica da aula era
diferente. Uma outra estratégia adotada foi iniciar um novo curso de LIBRAS, ministrado
pela pedagoga ouvinte e intérprete que conduzia o grupo, o que me ajudou também no
relacionamento com a mesma, pois senti maior liberdade para os questionamentos,
conseguindo tirar duvidas ndo sO sobre os sinais, mas principalmente sobre o grupo de
surdos. Seguindo orientagdes da mesma, comecei a freqlentar encontros de surdos
promovidos por uma igreja situada na cidade onde eu moro, no intuito de aprender novos
sinais e conhecer a interacdo dos surdos num ambiente religioso, que parece se diferenciar

do ambiente escolar.

3.2. As aulas com o grupo de surdos

A sala onde as “aulas” foram realizadas era um espaco bem reduzido, onde se
encontravam dez cadeiras universitarias para os alunos, a mesa e a cadeira do professor,
uma lousa, um mural € um armario.

A dindmica das aulas seguiu padrdes diferentes, de acordo com cada professor.
Num primeiro momento, com a pedagoga em processo de aquisicdo de lingua de sinais, as
aulas baseavam-se no preenchimento de fichas pelos jovens que, ao final, eram coladas no

caderno de cada um ou levadas para casa. No segundo momento, com o instrutor surdo, 0s
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conteldos eram discutidos em sinais, seguindo a sequéncia de um livro didatico. No
caderno ou em folhas avulsas, os jovens copiavam informacbes e faziam atividades
referentes aos assuntos estudados. As vezes, jogos, revistas e livros de histérias também
eram utilizados, principalmente para auxiliar no aprendizado de sinais e também da escrita
do portugués. Com a pedagoga intérprete de sinais ndo havia uma dinamica padronizada e
as atividades eram diversificadas — iam desde a cOpia de um texto, sua leitura e explicacbes
em sinais, passavam pelas discussfes sobre os assuntos da atualidade sem a cobranca de
registro escrito, até os jogos e as atividades praticas.

Os alunos permaneciam sentados, a ndo ser nas atividades praticas, ou quando
eram solicitados a narrar histdrias em sinais, ou a responder atividades que estavam na
lousa. As vezes, eram conduzidos até o exterior da instituicdo para eventos como festas e
palestras. Também era possivel a saida para passeios que aprofundassem o0s temas
discutidos na sala de aula, como por exemplo, a reciclagem do lixo.

Eu também permanecia sentada e a minha participacao era limitada, de acordo com
cada professor. Algumas vezes era chamada ao quadro para escrever as novas palavras
gue os jovens aprendiam ou para participar de alguma atividade pratica. Cheguei a
participar dos jogos e das brincadeiras com os jovens e, em dias de palestras, também fui
chamada a fotografar o evento. Quando a professora ndo podia se ausentar da sala eu
buscava xerox e levava recados aos demais funcionarios da instituicdo. Em determinado
momento, enquanto ndo se efetivava a troca de professores, conduzi alguns encontros,
contando com a ajuda do instrutor surdo e a pedido da docente, segundo a qual eu teria
com isso a oportunidade de verificar mais de perto as questdes ligadas a Matematica, visto
que eu teria a liberdade para escolher as atividades, enquanto a instituicdo poderia acertar a
questdo do horario com a nova professora que assumiria a turma. Uma descricdo mais
detalhada de alguns encontros conduzidos pelos diferentes professores sera apresentada

durante as analises.

3.3. Arealizacéo das entrevistas

Conversando com minha orientadora, percebemos que as entrevistas ndo poderiam
ser realizadas sem o auxilio de um intérprete, visto que eu nédo sou falante da lingua de
sinais. Discutimos sobre quais assuntos deveriam tratar as primeiras entrevistas e alguns
temas foram anotados em forma de tépicos e levados ao conhecimento da pedagoga
intérprete que conduzia o grupo, juntamente com o pedido de que ela intermediasse as
entrevistas. Ela, por sua vez, leu atentamente os temas e sugeriu que eles fossem
transformados em questdes, para que o instrutor surdo pudesse dirigir as entrevistas, ja que

ela ndo gostaria de estar a frente nesse momento, pois temia que com seu conhecimento
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sobre 0s jovens e suas possiveis respostas pudesse conduzir as entrevistas de forma
tendenciosa. Assim, a pedagoga leu os temas e transformou-os em questées que foram por
mim digitadas. Em seguida, elas foram entregues ao instrutor surdo, que apés a leitura
recebeu maiores esclarecimentos por parte da pedagoga.

A pedagoga me disse que as entrevistas seriam realizadas na prépria sala de aula e
que eu deveria levar apenas a fita de video, j4 que a instituicdo contava com a filmadora. No
dia combinado, um funciondrio da instituicdo preparou o equipamento e optamos pela
melhor posicdo para equipamento e pessoas. Um jovem de cada vez deveria levantar de
sua cadeira e ficar ao lado do instrutor para responder as questdes que estavam em cima de
sua mesa e eram por ele transmitidas em sinais. Os demais permaneceriam sentados até
serem chamados, enquanto a pedagoga e eu permaneciamos em pé ao lado da filmadora,
observando se esta continuava a funcionar.

Antes do inicio das entrevistas, em sinais, a pedagoga explicou para 0s jovens 0s
objetivos daquelas entrevistas e disse que agueles que quisessem poderiam participar e me
ajudar no meu trabalho de mestrado, mas que era livre. Disse que, por meio de tais
entrevistas, eu poderia conhecer melhor o surdo e o seu jeito, 0 que ele pensa sobre as
coisas e sobre a Matematica. Disse ainda que eles poderiam ficar tranquilos porque as
entrevistas seriam traduzidas por uma intérprete que eles ja conheciam e confiavam. Todos
0S presentes aceitaram ajudar e a seqiéncia de entrevistados seguiu a ordem estabelecida
pelo instrutor surdo que, ao final, também foi solicitado a responder as mesmas questoes.

Apoés a filmagem, agradeci a participacdo de todos e a fita foi levada pela pedagoga
aos cuidados da intérprete que faria as traducgdes, para que as analises fossem realizadas.
Falamo-nos por telefone, enviei as questdes por e-mail para que ela pudesse compreender
0 contexto das entrevistas. Algumas semanas depois, ela me enviou as tradu¢des com as
devidas observacdes, assim, tornou-se possivel a leitura, a discussdo e uma analise inicial
das entrevistas.

Com a realizacdo dessas primeiras entrevistas e, apds as arguicdes feitas durante a
qualificacdo, foi possivel perceber que o instrutor surdo poderia ser um referencial muito
forte para o grupo de surdos. Assim, tentando conhecer mais profundamente sua histdria,
suas idéias e concepcdes, surgiu a necessidade de realizar uma nova entrevista com ele,
agora, sem que as perguntas norteadoras estivessem ao seu alcance, para que ele se
sentisse mais livre em seus relatos. Quando informada de tal necessidade, a docente que
propiciou nossa entrada na instituicdo conversou com o instrutor sobre a disponibilidade
dele e sobre a nossa urgéncia. Assim, nesse mesmo dia, a entrevista aconteceu e foi
mediada por uma outra estagiaria que, primeiramente com o uso dos sinais, disse ao

instrutor quais temas ele deveria falar e, quando necessério, fazia pequenas interferéncias.
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Como nas primeiras entrevistas, também esta foi flmada e a fita foi passada para a
pedagoga intérprete, que fez as traducdes para que a analise pudesse ser realizada.

Importante ressaltar que, a exemplo do que foi feito em Favorito (2006), optamos por
traducbes das falas dos surdos, da LIBRAS para o portugués. Assim, assumimos que ndo
vamos usar os padrfes ja existentes de transcricdo da lingua de sinais, pois 0 nosso
objetivo ndo é analisar a gramatica de tal lingua ou o seu uso, mas antes, o que estd em

foco nesse estudo, sdo as representacdes e as opinides dos surdos.

3.4. A pesquisa: limitacoes e possibilidades

Ao procurarmos a instituicdo, fomos prontamente informados da abertura imediata
para a realizacdo da pesquisa. Contudo, as questdes burocraticas e os desencontros
pessoais adiaram por muitas vezes a efetiva entrada na instituicio. Mesmo apés
conseguirmos adentrar na instituicdo, um outro fator veio dificultar a aproximacéo entre a
pesquisadora e o grupo de surdos e, consequientemente, o processo de geracdo de dados,
visto que havia uma diferenciagdo no modo de comunicacdo: enquanto a pesquisadora era
usuaria do portugués oral e escrito, os surdos eram falantes da Lingua de Sinais. Como néo
havia um territorio linguistico comum, as relagfes, e mesmo o0 processo de geracdo de
dados, ficavam comprometidos devido a falta de comunicagao.

Isso exigiu da pesquisadora uma maior dedicacdo ao aprendizado dos sinais,
resultando em sua participagdo também nos encontros de um grupo de criancas atendidas
pela instituicdo, em sua inser¢gdo em um novo curso de LIBRAS e no conhecimento de
outros contextos, onde ha o encontro entre surdos.

Uma de nossas primeiras inten¢des, ou seja, acompanhar os surdos em suas
atividades cotidianas, com intuito de conhecer suas praticas nao-escolarizadas de
numeramento-letramento precisou ser adiada para estudos posteriores, visto que tal
acompanhamento exigiria maior intimidade entre a pesquisadora e o grupo de surdos, o que
demandaria um tempo maior de convivéncia.

A realizacdo das entrevistas contou com complicacdes que estavam diretamente
ligadas a questdo da comunicacdo jA exposta acima. Tivemos a necessidade de que
conhecedores de LIBRAS mediassem as situacdes de entrevistas, e que estes realizassem
as traducdes das filmagens, o que demandou um tempo maior para a geracdo de dados.
Entretanto, o processo de entrevistas, crucial para o presente estudo, causou impactos
também na vida de alguns participantes. Indagados sobre algumas questdes antes nunca
pensadas por eles, acabaram cobrando de suas familias uma maior participacdo em

praticas de numeramento-letramento que envolvem principalmente o dinheiro.
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Cientes de que outras consequUéncias poderdo surgir e de que muitas ndo foram
ainda percebidas, concluimos dizendo que o presente estudo propiciou reflexdes e
mudancas para a pesquisadora, para alguns participantes, e, esperamos que também para
0s possiveis leitores, esse trabalho possa constituir-se como mais uma oportunidade de
reflexdo. Por dltimo, mas ndo com menor entusiasmo, é preciso falar da oportunidade que a
pesquisa concedeu, do encontro, da convivéncia com um grupo de surdos maravilhosos, e
ainda com uma equipe de profissionais que, além do empenho e de todo comprometimento
no trabalho com os jovens surdos, demonstrou toda paciéncia, todo cuidado e, sempre tdo

solicita tornou possivel o presente estudo.
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CAPITULO IV

ANALISANDO AS PRATICAS DE NUMERAMENTO-LETRAMENTO
DOS SURDOS EM UMA INSTITUICAO (NAO) ESCOLAR

Como ja explicitado anteriormente, nosso®® primeiro objetivo com esta pesquisa era
atentar para as diversas formas de participacdo dos surdos em préaticas de numeramento-
letramento, ou seja, nosso foco inicial era conhecer o processo de numeramento-letramento
de tais surdos no interior e no exterior da instituicdo. Acreditavamos que, buscando
compreender os conhecimentos matematicos utilizados pelos surdos em suas praticas
sociais em contextos n&do-escolares, poderiamos contribuir para a compreensdo do
processo de numeramento-letramento dentro da instituicdo e assim iniciar, ja no presente
estudo, uma discussdo sobre a educacdo matematica dos surdos que pudesse apontar
algumas pistas no que se referem as praticas pedagdgicas e as atividades matematicas.
Entretanto, uma outra discussdo antecedeu essa primeira e estava relacionada a algumas
questdes tebricas que, a principio, pareciam nao ter nenhuma relacdo com conhecimentos
matematicos. Na busca por praticas matematicas que pudessem ser apontadas no presente
estudo, como forma de subsidio para pensar a educacao matematica do surdo, percebemos
que outros conceitos como o de identidade, cultura, significados atribuidos e relacdes de
poder eram imprescindiveis para a compreensao de tais praticas.

Assim, 0 nosso questionamento mais amplo conduziu-nos a perguntas mais

especificas, que foram enunciadas da seguinte maneira:

* No processo de numeramento-letramento, quais as representacdes de escola
para os surdos?
» Quais os significados dados pelos surdos, a aprendizagem, a Matematica e a

escrita, em suas praticas de numeramento-letramento?

Deste modo, apds essa breve recapitulacdo de nossos objetivos e das perguntas de
pesquisa, passaremos a analisar as impressées que 0 processo de pesquisa propiciou-nos,
lembrando mais uma vez que se trata de apenas uma, entre as inimeras possibilidades de

interpretacao.

9 Nos trechos que seguem, novamente sera utilizada a primeira pessoa do plural, visto que a escrita
desse capitulo deu-se principalmente com base nas inUmeras discussfes entre a pesquisadora e sua
orientadora, sendo impossivel ocultar as indispensaveis contribuicbes que tais momentos
propiciaram.
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Como ponto de partida, podemos dizer, ainda que resumidamente, que durante as
analises iniciais percebemos que alguns dos surdos da pesquisa possuiam pelo menos
duas experiéncias de participacdo em praticas escolarizadas de numeramento-letramento:

A primeira acontecia na instituicdo e era perpassada pela LIBRAS e pelo portugués
escrito. Afinal, apesar de a instituicdo ndo ser denominada “instituicdo escolar”, ela também
era perpassada por praticas escolarizadas. A segunda acontecia na escola, com a presenca
do portugués oral — ao qual os surdos ndo tinham acesso — e do portugués escrito. Pois
alguns surdos ainda se inseriam em diferentes instituicbes de ensino, na chamada
“inclusao”, seja em cursos supletivos ou regulares.

JA com as praticas nao-escolarizadas de numeramento-letramento foi possivel
perceber duas formas distintas de participacdo dos surdos: a primeira evidenciou a
participacdo mais autbnoma de alguns surdos enquanto a segunda indicou que a
participacdo da maioria dos surdos era limitada pela familia.

E, subjacente a estas experiéncias e formas de participacdo, esta a Matematica, com
seus diferentes significados e concep¢des. Estdo também as concepcgdes de leitura, de
escrita e de aprendizagem e, inerentes a estas, inUmeras significacdes.

Enfatizamos que, diante da impossibilidade do acompanhamento de atividades
cotidianas dos surdos fora da instituicdo, limitamo-nos a observacdo das atividades
propiciadas pela propria instituicao, embora alguns elementos de outras praticas sociais das
quais os surdos participavam fossem surgindo durante o processo de observacdo e de
entrevistas. Assim, torna-se importante explicitar que, no recorte feito pelo presente estudo,
almejamos analisar as crengcas e concepcdes dos surdos que cercam suas praticas
escolarizadas. Deste modo, nos trechos que seguem, apresentaremos O recorte que nos
pareceu mais viavel, certos de que a analise das praticas ndo-escolarizadas, nas quais 0s

surdos se inserem, sugere estudos posteriores*,

4.1. E agora? As praticas da instituicdo também sdo esc  olarizadas!

Um dos principais motivos que propiciaram a escolha da instituicAo como local para a
pesquisa foi a crenca de que, por ndo se tratar de uma escola, as praticas em seu interior

seriam diferentes daquelas que compdem um cenario escolar.

“ Algumas convencdes foram necessarias para a apresentacdo das andlises e devem ser

explicitadas. As falas dos surdos estardo em letras mailsculas e as falas da pesquisadora
permanecerdo em letras mindsculas. Os trechos do diario de campo serdo apresentados em italico e
no interior de pequenos quadros. Quando houver necessidade de destaque, as falas aparecerdo em
negrito. Quando houver necessidade de algum comentario ou explicacao, eles serdo colocados entre
parénteses. Algumas falas foram transformadas em subtitulos do capitulo e, por essa razéo, estéo
em italico.
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Muitas diferengcas puderam ser notadas quando comparadas com as praticas
existentes na escola regular na qual € sugerida a inclusdo do surdo e de tantos outros.
Como exemplo poderiamos citar o fato de que, na instituicdo, a LIBRAS é privilegiada como
lingua de comunicacao e de instrugdo em todas as atividades, o que de longe acontece na
escola inclusiva.

Entretanto, para nossa surpresa, na dindmica de algumas atividades, principalmente
naquelas propostas pelo instrutor surdo, muitas semelhancas puderam ser notadas entre as

préaticas da instituicdo e as préticas escolarizadas:

Se ndo fosse pela lingua de sinais, eu poderia dizer que as préticas da
instituicdo em muito se assemelham as da escola: alunos sentados — com
pouca ou nenhuma participacdo e o professor em pé — conduzindo a
explicacdo que sO acontece apds a cépia de um texto retirado de um
mesmo e Unico livro didatico, seguindo ainda a seqiiéncia dada pelo
mesmo. O que eu conseguirei mostrar com esse trabalho? E agora? As
praticas da instituicdo também séo escolarizadas!

Notas de Campo, 23/03/2006.

Nao queremos aqui conferir nenhum tipo de critica as praticas deste ou daquele
professor e/ou aluno, estamos apenas tentando narrar alguns dos muitos episédios que
foram presenciados durante a pesquisa.

Sem almejar o julgamento entre a melhor ou a pior atitude ou concepg¢éo, queremos
apenas ressaltar o fato de que muitas crengas comuns as praticas escolarizadas
influenciaram também as atividades realizadas na instituicdo. Apesar disso, foi possivel
identificar alguns surdos que em alguns momentos rompiam com o modelo escolar. Como
por exemplo o Danilo, que costumava interromper a explicacdo a qualquer momento para
acrescentar algo que para ele era relevante, mesmo com a indiferenca dos colegas e com a
explicita proibicdo do instrutor surdo que ndo gostava que sua explicacdo fosse
interrompida.

Ao mesmo tempo, muitos surdos continuaram presos ao modelo escolar em varios
momentos. Como no caso de Murilo, Rute e Samuel que se recusaram a ir a um passeio
extraclasse por ndo considerarem este momento como de aprendizagem, ja que o aprender,
para eles, parecia estar somente na sala de aula.

Como podemos perceber, ndo foi somente a partir da perspectiva dos professores
que as aulas da instituicdo, em determinados momentos, seguiram 0s mesmos moldes da
escola, pois, certas vezes, as atitudes de alguns alunos também pareceram mostrar a

expectativa por uma préatica que se aproximasse daquela desenvolvida na escola.
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Alguns surdos ndo querem ir ao passeio e insistem em dizer que nesse
dia podem ficar em casa, pois ndo havera aula ... Parece que eles nao
reconhecem tal atividade como momento de aprendizagem, embora a
estagiaria se empenhe em dizer que eles aprenderao muito.

Notas de Campo, 21/10/2006.

Para alguns surdos, e mesmo para muitos daqueles que compdem o cenario
educacional no exterior da instituicdo, o ato de aprender esta ligado exclusivamente a sala
de aula. Pensamento este que contradiz a concepcdo de aprendizagem defendida no
presente estudo, pois é importante ressaltar mais uma vez que estamos concebendo a
aprendizagem a partir da perspectiva apontada por Wenger (2001), como algo que ndo se
liga apenas a escolarizagdo, mas antes, e como ja explicitado anteriormente, como um
fendbmeno social, como algo inerente aos grupos sociais. Poderiamos aqui estabelecer
relagbes com as perspectivas apontadas pela Etnomatemética, nas quais a aprendizagem
dos conhecimentos matematicos também nao se limita aos espacos escolares, o que pode
ser estendido para outros tipos de conhecimento, visto que em tais perspectivas acredita-se
gue em todas as culturas e em todos os tempos, 0 conhecimento € gerado pela necessidade
de respostas a problemas e situagdes distintas e, portanto, esta subordinado a um contexto
natural, social e cultural (D’ Ambrosio 1996, 2002).

Contudo, a idéia de que a aprendizagem esté relacionada apenas a escolarizacéo
parece ser ainda muito forte em nossa sociedade e foi reforcada, muitas vezes, ainda que
inconscientemente, por alguns profissionais da instituicdo e pelos préprios surdos. Vejamos

um dos textos trabalhados em uma das aulas (18/05/2006) observadas na institui¢éo:

A Escola

Na escola passamos a fazer parte de uma nova comunidade,
formada pelos colegas, professores e funcionarios.
E ai que aprendemos a ler, a escrever, a contar
e a conviver com pessoas estranhas a nossa familia.
Na comunidade escolar, todos tém os seus deveres,
mas também tém seus direitos.

Na realidade, a proposta da aula era, com o auxilio do texto, propiciar o aprendizado
de sinais desconhecidos e ainda discutir os “direitos” e os “deveres” de alunos e professores
no ambiente escolar, mas inerente ao texto existe a idéia de que o aprender acontece na
escola. Contudo, ndo ha problema algum em se pensar na escola como local para a
aprendizagem. O que nos intriga é o pensamento de que a escola € o Unico local para a

aprendizagem. Avangando um pouco mais, talvez seja possivel dizer que além da crenga na

2 Grifo nosso.
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existéncia de um anico local para a aprendizagem, poderia existir, inerente a esta, a idéia de
que existe também um Unico modelo para se trabalhar dentro desse espago.

O trabalho de Mendes (1995), ao focalizar a construcdo da interacdo nas aulas de
Matematica ministradas a um grupo de professores indios realizadas numa aldeia Guarani,
levanta dois descompassos em tal interacdo. Um descompasso refere-se as diferencas
culturais entre as estruturas de participacdo, ou seja, entre professor ndo-indio e seus
alunos indios. E o outro descompasso

[...] esta4 relacionado as diferengas de expectativas sobre a aula de
matematica apresentadas por professor e alunos. Enquanto o professor se
mostrava preocupado em desenvolver uma proposta de ensino
diferenciada, a expectativa do aluno aparecia ligada ao modelo tradicional
de ensino (MENDES, 1995, p. 30).

Mendes (op. cit.) coloca que a expectativa apresentada pelos alunos estava ligada a
escola formal do ndo-indio. Havia, portanto, o anseio de que o professor ensinasse de
acordo com o modelo tradicional adotado nas escolas do ndo-indio existentes no exterior da
aldeia. A expectativa dos alunos indios centrava-se no modelo escolar, isto é, para eles
estudar Matematica era escrever as contas no papel. Existia uma énfase na escrita, na
copia. Ficar conversando em torno de situacdes fora do contexto escolar, como estava
acontecendo na aula proposta pela pesquisadora, ndo era entendido como uma aula de
Matemética. Nesse mesmo estudo, a autora faz referéncia ao momento em que os Guarani
escreveram um manifesto pedindo aulas de gramatica no estudo do portugués.

Alguns surdos do presente estudo também parecem reconhecer e desejar esse
modelo escolar tradicional, apesar da existéncia de propostas diferenciadas por parte da
instituicdo, que se vé ainda cobrada a atender as expectativas dos surdos de que sua
educacao seja semelhante a dos alunos ouvintes. Para nds, tais expectativas vém das
representacdes que estes possuem sobre escola, aprendizagem e outras, construidas
mesmo que eles tenham permanecido pouco (ou nenhum) tempo na escola formal.

Em conversa informal com a pedagoga, que conduzia a turma, foi possivel perceber
gue também alguns familiares dos surdos esperavam que a instituicdo cumprisse com o
papel da escola, quer seja, ensinar os conteldos aos quais 0s surdos nao tiveram acesso
no ambiente escolar. E mais do que isso, esperavam que a instituicdo pudesse, finalmente,
alfabetizar. E como se a instituicdo fosse a Ultima chance para os jovens e adultos surdos
gue ndo obtiveram sucesso na escrita e na leitura do portugués, mesmo apos anos de
permanéncia na escola inclusiva e ainda, para aqueles que, por pouco ou henhum tempo,
estiveram nela.

Em resumo, podemos dizer que, embora a nossa opg¢do tenha sido realizar um
estudo numa instituicdo ndo escolar, muitas das praticas escolarizadas estdo presentes

também nesse contexto. Elas se inserem na instituicdo, seja pela postura de alguns
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professores ou pela postura de alguns surdos, e ainda pela expectativa de seus familiares.
Posturas e expectativas estas que se relacionam as representagfes que 0S mesmos
possuem sobre escola. Entretanto, o desespero inicial que se instalou apds tal constatacao
acabou perdendo lugar para novas motivagdes que deram outros rumos a pesquisa. Rumos
gue implicaram a necessidade de novos conceitos e, consequentemente, a necessidade de
novas revisfes bibliograficas, para que conceitos como o de “representacdo”, retratado no

préximo item, pudessem fazer parte da discussao ja estabelecida.

4.2. A “representacao” precisa ser discutida e ndo apena S citada.

No presente estudo tratamos das diferentes representacfes que as pessoas ouvintes
podem apresentar sobre a pessoa surda e sobre a propria surdez. Entretanto, na tentativa
de se conhecer aquilo que o surdo tem a nos dizer, emergiu a necessidade de também
conhecer suas préprias representacdes, entre outras, de escola, aprendizagem, escrita,

conhecimentos matematicos, lingua de sinais, cultura e de si mesmo.

Hoje, no momento da qualificacdo, com a argticdo da banca, percebi que
um novo conceito estava se fazendo muito presente em meu trabalho: a
“representacao”. Véarias vezes falei das representa¢des dos ouvintes em
relagdo aos surdos e ainda das representagfes dos surdos em relagdo a
escrita, a leitura, a Matematica, etc., sem maior preciséo conceitual. Com
a ajuda das professoras Marilda, Alexandrina e Jackeline, descobri que: A
“representacao” precisa ser discutida e ndo apenas citada.

Notas de Campo, 27/10/2006.

Assim, percebemos que o proprio conceito de representacdo, assim como 0S outros
discutidos nesse trabalho, necessitava de maior atencdo e da explicitacdo de nosso
posicionamento em relacdo ao mesmo. Para tanto, buscamos acrescentar a discusséo, as
idéias de Silva (2000, 2006), Woodward (2000) e Favorito (2006).

Silva (2000) coloca que o conceito de representacao tem uma longa histéria que lhe
confere uma multiplicidade de significados. De acordo com o autor, a representacado tem-se
apresentado, nessa historia, em suas duas dimensdes: a representacdo externa — por meio
de sistemas de signos como a pintura ou a prépria linguagem; e a representacao interna ou
mental — ou seja, a representacdo do “real” na consciéncia. Segundo o autor, 0 pés-
estruturalismo questiona a nocdo classica de representacdo. Primeiro, por rejeitar,
sobretudo, “[...] quaisquer conotacdes mentalistas ou qualquer associacdo com uma suposta
interioridade psicoldgica” (p. 90). No pés-estruturalismo, segundo o autor, a representacao é
concebida unicamente em sua dimenséo de significante, ou seja, como sistema de signos.

Nessa concepg¢do, a representacao nao €, nunca, mental ou interior, mas €, sempre, marca
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ou tracgo visivel, exterior. Segundo, porque, nessa perspectiva, a representacao incorpora as
caracteristicas de indeterminag¢é@o, ambiglidade e instabilidade atribuidas a linguagem.

Aqui, a representacdo ndo aloja a presenca do “real” ou do significado. A
representacdo nao é simplesmente um meio transparente de expressédo de
algum suposto referente. Em vez disso, a representagéo é, como qualquer
sistema de significacdo, uma forma de atribuicdo de sentido. Como tal, a
representacdo é um sistema linglistico e cultural: arbitrario, indeterminado e
estreitamente ligado a relacdes de poder (SILVA, 2000, p. 90).

Em comunhdo com tais idéias, Favorito (op. cit.) também coloca que: “A
representacdo tal como um sistema linglistico e cultural € uma forma de atribuicdo de
sentido, de producdo de significados” (p. 52). Seguindo as idéias de Silva (1995, 2000), a
autora coloca que a forca dos sistemas e regimes de representacdo esta vinculada a um
processo de producao de significados sociais através dos diferentes discursos, ou seja, para
a autora, os significados séo criados.

Nos diversos modos de representar o0 mundo social estdo implicadas
perguntas sobre quem estd autorizado a conhecer e representar 0 mundo,
isto é, o vinculo entre conhecer e representar se constréi na base de
relacdes de poder. Claro esta, portanto, que a concepcao de representacao
aqui utilizada nao se associa as idéias de mimese, reflexo ou representacao
do real, nem de representagdo mental (FAVORITO, 2006, p. 55).

Como podemos perceber, a autora adverte-nos de que 0s processos de
representacdo sdo perpassados por relacdes de poder. E ainda, dentro dessa concepcéao de
representacdo, poderiamos dizer que a realidade é concebida como tendo sido construida
discursivamente. Portanto, faz-se necessaria a desnaturalizacdo dos processos de
representacdo a partir de uma analise cuidadosa que vise a “[...] mostrar como todas as
representagfes sdo construidas, com que propositos, por quem e com gque componentes
[...]” (Sarup, 1996 apud Favorito, 2006).

Woodward (2000), ao fazer referéncia as idéias de Hall (1997)*, coloca que a
representacdo atua simbolicamente para classificar o mundo e nossas relacbes no seu
interior. Para a autora:

A representacdo inclui as préaticas de significacdo e os sistemas simbdlicos
por meio dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como
sujeito (WOODWARD, 2000, p. 17).

De acordo com as idéias apresentadas pela autora, € por meio dos significados
produzidos pelas representacBes que podemos dar sentido & nossa experiéncia e aquilo que
somos. A autora sugere ainda que tais sistemas simbdlicos tornem possivel aquilo que
somos e ainda aquilo no qual podemos nos tornar.

Assim:

3 Woodward (op. cit.) faz referéncia ao seguinte texto: HALL, S. The work of representation. In:
HALL, S. (Org.). Representation: cultural representations and signifying practices. Londres: Sage/The
Open University, 1997.
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A representacdo, compreendida como um processo cultural, estabelece
identidades individuais e coletivas e os sistemas simbdlicos nos quais ela se
baseia fornecem possiveis respostas as questdes: Quem eu sou? O que eu
poderia ser? Quem eu quero ser? Os discursos e os sistemas de
representacao constroem os lugares a partir dos quais os individuos podem
se posicionar e a partir dos quais podem falar (WOODWARD, 2000, p. 17).

Com isso, a autora enfatiza a existéncia de um vinculo entre a producdo de
significados e a producéo** das identidades que s&o posicionadas nos (e pelos) sistemas de
representacdo. Aqui podemos perceber uma relacdo entre representacdo e identidade e
parece-nos que tais conceitos estdo entrelacados.

Silva (2000) coloca que identidade e diferenca estdo em uma estreita relacdo de
dependéncia. Para ele, identidade e diferenca sdo inseparaveis. Mais que isso, de acordo
com as idéias apresentadas pelo autor, podemos perceber que identidade e diferenca sé@o o
resultado de atos de criacao linglistica, ou seja, identidade e diferenca ndo séo, segundo o
autor, “elementos” da natureza, ndo sao esséncias, ndo estdo ai a espera de serem
reveladas ou descobertas, respeitadas ou toleradas. Para ele, elas ndo sdo criaturas do
mundo natural ou de um mundo transcendente, antes, sdo criacbes do mundo cultural e
social.

Ao trazer as idéias de Silva (op. cit.) a discussdo que se estabelece no presente
estudo pretendemos evidenciar um terceiro elemento na relacdo entre representacdo e
identidade: a diferenca. Pois, segundo o autor, assim como a identidade, também a
diferenca é o resultado de um processo de producdo simbdlica e discursiva. Deste modo,
identidade e diferenca, de acordo com as idéias apresentadas pelo autor, estdo em estreita
conexao com relacdes de poder. Para ele, identidade e diferenca ndo séo, nunca, inocentes.

A afirmacéo da identidade e a marcacdo da diferenga implicam, sempre, as
operacdes de incluir e de excluir. Como vimos, dizer “0 que somos” significa
também dizer “o que ndo somos”. A identidade e a diferenca se traduzem,
assim, em declara¢gBes sobre quem pertence e sobre quem néo pertence,
sobre quem estd incluido e quem esta excluido. Afirmar a identidade
significa demarcar fronteiras, significa fazer distingdes entre o que fica
dentro e o que fica fora. A identidade esta sempre ligada a uma forte
separagdo entre “nds” e “eles”. Essa demarcacdo de fronteiras, essa
separacdo e distincdo, supdem e, a0 mesmo tempo, afirmam e reafirmam
relacdes de poder. “Nés” e “eles” ndo sdo, neste caso, simples distincbes
gramaticais. Os pronomes “n6s” e “eles” ndo sao, aqui, simples categorias
gramaticais, mas evidentes indicadores de posi¢c6es-de-sujeito fortemente
marcadas por rela¢des de poder (SILVA, 2000, p. 82).

E, como nos coloca o autor, a identidade e a diferenca estdo estreitamente

associadas a sistemas de representacdo. E por meio da representacdo, a identidade e a

“ Embora o termo “producdo” seja utilizado pela autora, optariamos pelo termo “formacdo” de
identidades, por acreditarmos que o processo de formacdo de nossas identidades ndo é fixo e
acabado, ndo podemos conceber a identidade como um produto final.
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diferenca ligam-se a sistemas de poder. Para o autor, quem tem o poder de representar tem
o poder de definir e determinar a identidade. Assim, para ele:

Questionar a identidade e a diferenca significa, nesse contexto, questionar
os sistemas de representacao que Ihe ddo suporte e sustentagdo. [...] Nao é
dificil perceber as implicagcdes pedagdgicas e curriculares dessas conexdes
entre identidade e representacédo. A pedagogia e o curriculo deveriam ser
capazes de oferecer oportunidades para que as criangas e os/as jovens
desenvolvessem capacidades de critica e questionamento dos sistemas e
das formas dominantes de representacdo da identidade e da diferenca
(SILVA, 2000, p. 91 — 92).

Como podemos perceber, o autor confere um lugar de destaque para o curriculo
como uma pratica que interfere no processo de formacéo de identidades sociais®. Para ele,
0 curriculo ndo pode ser visto simplesmente como um espaco de transmissdo de
conhecimentos, pois estd centralmente envolvido naquilo que somos, naquilo que nos
tornamos, naquilo que nos tornaremos (Silva, 2006). Entretanto, momentaneamente,
interessa-nos, principalmente, uma outra vertente apontada pelo autor. o questionamento
das formas dominantes de representacdo da identidade e da diferenca, pois, como nos
coloca o proprio autor;

Em geral, tende-se a naturalizar as identidades sociais, as formas pelas
guais os diferentes grupos sociais se definem a si préprios e pelas quais
eles sdo definidos por outros grupos. As identidades sé se definem,
entretanto, por meio de um processo de producdo da diferenca, um
processo que é fundamentalmente cultural e social. A diferenca, e portanto
a identidade, ndo é um produto da natureza: ela é produzida no interior de
praticas de significacdo, em que o0s significados sao contestados,
negociados, transformados (SILVA, 2006, p. 25)

Favorito (2006) coloca que na medida em que os significados ndo sao fixos, estaveis,
h& um espaco de luta para que tais significados possam ser questionados, desconstruidos,
disputados e refeitos. Silva (op. cit.) aponta que a indeterminacado é o que caracteriza tanto a
significacdo quanto a representacdo. Para ele, a representacdo ndo € um campo passivo de
mero registro ou expressao de significados existentes, nem um campo equilibrado de jogo.
“Por meio da representacdo travam-se batalhas decisivas de criacdo e de imposicdo de
significados particulares: esse é um campo atravessado por relagdes de poder” (p. 47). Com
isso, Silva remete ao questionamento sobre quem esta autorizado a representar o mundo, a
Si mesmo e aos outros.

Assim, tendo apresentado anteriormente algumas das representacdes dos ouvintes
acerca da pessoa surda e da surdez, passaremos agora, ap6s definirmos o que estamos
entendo por representacdo, a examinar algumas das possiveis representacdes que 0s

surdos deste estudo apresentaram durante o processo de observacdo e de entrevistas, sem

* Para estudo detalhado ver: SILVA, Tomaz Tadeu da. O curriculo como fetiche: a poética e a
politica do texto curricular. | ed. 3. reimp. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.
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perder de vista os questionamentos apontados por Woodward (2000), sobre o poder da
representacdo e sobre como e por que alguns significados séo preferidos, relativamente a

outros.

4.3. E EU COPIO, ESCREVO E APRENDO.

Nos itens anteriores, iniciamos a apresentacdo de algumas das significacbes que
permeiam as representacdes que os surdos possuem sobre escola. Significacbes sobre
guestdes ligadas a aprendizagem, que podem fazer referéncia ao local e ao modo mais
apropriado para que ela ocorra. Nesse sentido, algo nos pareceu muito forte: a idéia
apresentada por alguns surdos de que, para aprender, é preciso copiar.

Vejamos um pequeno trecho da entrevista realizada com uma jovem surda, aqui
chamada Rute, que no periodo em que aconteceu a entrevista freqlentava, além da

instituicdo, o curso supletivo oferecido por uma escola regular:

Valério: VOCE LE E ESCREVE?
Rute: MAIS OU MENOS... NAO SEI!

Valério: ESCREVE?

Rute: ESCREVER EU SEL... JOIA!

Valério: VOCE ESCREVE?
Rute: SIM.

Valério: ONDE MAIS VOCE ESCREVE? ONDE? ONDE?
Rute: VOU PENSAR! NAO SEI!

Valério: ONDE?

Rute: COISA... LIVROS COISAS...
EU TENHO PORTUGUES, MATEMATICA, SO!
FACO ATIVIDADES E ESCREVO.
A PROFESSORA ESCREVE NA LOUSA
E EU COPIO, ESCREVO E APRENDO.

Nota-se que, no trecho acima, além do aprender como conseqiiéncia direta do ato de
copiar, um outro fator parece emergir: para ela, o dominio da escrita também esta ligado ao
ato de copiar. Nota-se também o impacto causado pela questdo: VOCE LE E ESCREVE?
Pois afinal, quais seriam os significados atribuidos pela jovem surda as idéias de ler e
escrever? Ler € 0 mesmo que reconhecer palavras isoladas nos textos e escrever é o

mesmo que conseguir copiar?
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O conceito de leitura parece ndo ser claro e isso pode ser exemplificado com a

continuidade da entrevista:

Valério: VOCE LE OUTRAS COISAS?
LE QUALQUER COISA, OUTRAS COISAS?

Rute: OUTRAS COISAS?
Valério: LEITURAS...

Rute: MAIS DIFICIL... EU SEI SO PALAVRAS, COISAS...
HISTORIA COM SINAIS SO...
PALAVRAS, PALAVRAS SO.
EU NAO SEI O SINAL DAS PALAVRAS.

Valério: LER?
Rute: SO LER.
Valério: QUALQUER COISA VOCE LE?

Rute: NAO! LEITURA SO!

Como podemos perceber, hd uma aparente confusdo sobre 0s conceitos ler e
escrever. E o que dizer sobre a nocdo de aprendizagem téao relacionada a atividade de
copia? Pois, parece-nos que essa € a situacdo vivenciada pela jovem surda na escola
regular da qual ela participa na chamada “inclusdo”. A PROFESSORA ESCREVE NA
LOUSA E EU COPIO, ESCREVO E APRENDO. Essas idéias também estdo presentes nas

falas do segundo entrevistado, aqui chamado Murilo:

Valério: ONDE MAIS VOCE ESCREVE? QUAL O LUGAR? ONDE?

Murilo: NA MINHA CASA, LA.
OS LIVROS EU LEIO E COMPRO LIVRO.
LEIO EU COPIO, COPIO E APRENDO.
LER... EU GOSTO DE FAZER ISSO EM CASA, LER... SO.

Valério: E AQUI? (na instituicao)

Murilo: AQUI EU GOSTO DE LER PALAVRAS.
SO GOSTO DE PALAVRAS, SO .

Este discurso de que “ao copiar eu aprendo” esta ligado ao que foi apresentado no
Capitulo Il na discusséo de Lodi, Harrison e Campos (2002) sobre o fato de que estamos
assistindo a formacao de sujeitos surdos que pressupdem que ler é sinbnimo de reconhecer
palavras e escrever, uma habilidade de treino e copia .

No geral, os jovens surdos nas atividades de leitura reconhecem poucas palavras e o

sentido da frase sempre tem que ser explicado pelos professores em sinais. O segundo
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entrevistado também demonstra essa relacdo entre leitura e o reconhecimento de poucas

palavras:

Valério: VOCE LE?

Murilo: EU... POUCO, POUCO. )
LEIO PALAVRAS, PALAVRAS SOLTAS, SO .
POUCO, POUCO... POUCO. SO.

Tais trechos de entrevistas mostram algumas das significacdes dadas pelos surdos a
escrita, a leitura, a aprendizagem. Em resumo, podemos dizer que ler estd sendo entendido
como reconhecer palavras isoladas, enquanto que ser competente na escrita, para eles,
esta bem longe de ter autonomia, e antes, significa ter sucesso nas atividades de copia que
fazem parte de suas praticas também fora da instituicdo, seja em casa, ou seja na escola
freqientada por alguns deles. Durante a pesquisa, percebemos que a concepcdo de
aprendizagem esteve fortemente ligada ao copiar.

Assim, as atividades de cépia eram freqlientes na dinamica adotada por alguns
professores e podem ser vistas a partir de dois pontos: o primeiro, a partir da valorizacéo
conferida principalmente pelo instrutor surdo; e o segundo, pelo prestigio conferido aos

alunos gque conseguiam ter sucesso nessas atividades.

Ja é tdo dificil para estes jovens (que estdo em fase de alfabetizacéo)
escreverem o0 portugués (que ndo é a primeira lingua para eles) e o
instrutor surdo ainda exige que a escrita seja em letra cursiva e ndo em
letra basté&o.

Notas de Campo, 25/05/2006.

O instrutor surdo valorizava muito as atividades de copia. Em diversas situacoes, foi
possivel constatar que em tais atividades, a surda Rute sempre era a primeira a terminar.
Muitas vezes o instrutor mostrava as folhas produzidas (copiadas) por ela, tecendo elogios,
dizendo que a escrita era bonita e retinha. Ao mostrar as folhas dos demais jovens, dizia
que estava “mais ou menos”, pois a escrita era torta e ndo tdo bonita, mas que eles estavam
aprendendo. O instrutor sempre falou da importancia da escrita, da necessidade de
treinamento, com a justificativa de que para o surdo é importante saber cada vez mais
palavras. Nota-se uma valorizacdo da escrita e, consequentemente, daqueles que
apresentam melhor desempenho em tal habilidade. Vérias situacBes de coOpia de textos
puderam ser presenciadas e a seqUéncia adotada pelo instrutor durante as entrevistas, nos
fez lembrar da sequéncia de término das coépias, da primeira garota até o ultimo garoto.

Importante explicitar que o instrutor surdo, que conduziu as entrevistas, foi

chamando um jovem de cada vez para responder as perguntas, enquanto os demais
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permaneciam na mesma sala, sentados, esperando o chamado do instrutor. Entretanto, foi
possivel perceber que a escolha pela seqiiéncia de entrevistados realizada pelo instrutor

surdo néo foi aleatdria. Antes de chamar o primeiro entrevistado, o instrutor surdo disse:

Valério: ESPERE UM POUCO.
ATENCAO! QUALQUER UM DE VOCES VEM AQUI .
ESPERE UM POUCO, NAO!
VOCE, PORQUE ELA JA ESTA ACOSTUMADA.
VEM VOCE!

Num primeiro momento, o instrutor diz que qualquer um dos jovens surdos poderia
ser 0 primeiro entrevistado, mas logo muda de idéia e chama a Rute, dizendo que ela ja esta
acostumada. Contudo, intriga-nos essa fala de que ela esta acostumada. Acostumada a
qué? A ser filmada? A ser entrevistada?

Durante o longo periodo de observacbes foi possivel a participacdo, além da
situacdo das entrevistas, apenas de mais um encontro filmado: o episédio em que a
pesquisadora teve que dar, em sinais, esclarecimentos sobre a sua pessoa, a sua profissdo
€ a sua pesquisa — ja citado anteriormente. Parece-nos que todas as situagfes de filmagem,
até pela questdo do espaco e do contexto, seguem a mesma dinamica, ou seja, todos 0s
jovens sdo chamados a responder as mesmas questdes, cada um ao seu tempo. Isso nos
leva ao pensamento de que, se é em relacdo a filmagem e a entrevista que o instrutor fala,
se a garota apontada por ele esta acostumada, todos os outros jovens também estdo
acostumados. Mas, o que fez a diferenca na hora da escolha do instrutor?

Estamos levantando a hipétese de que a competéncia nas atividades de cépia foi o
fator determinante para a seqiéncia adotada por ele no dia das entrevistas. Outras
sequéncias poderiam ser formadas, se outras praticas e atividades fossem consideradas.
Existe aquele que se destaca nas situacdes de jogos, aquele que se destaca na execucao
dos sinais, nos desenhos, na narrativa de histérias, nos esportes, no conhecimento das
noticias da atualidade. Entretanto, parece-nos que tais préaticas ndo séo tdo valorizadas
guanto as praticas que evidenciam a competéncia da escrita e, por extensado, da leitura.

N&o pretendemos dizer que todos os professores surdos, em todos os contextos,
conferem tal valor a escrita no processo de aprendizagem. O trabalho de Gesser (2006),
cujo foco de investigacdo € a aula de LIBRAS para ouvintes, ministrada por um professor
surdo, pode nos mostrar uma situacdo bem diferente. No contexto apresentado pela autora,
o professor de LIBRAS néo valorizava a escrita em suas aulas e se incomodava quando as
alunas ouvintes anotavam. Contudo, elas tinham a dificuldade de desvincular a
aprendizagem da lingua de sinais do ato de escrever. Afinal, em nossa sociedade ouvinte,
constantemente nos prendemos a idéia de que aprendemos quando copiamos e que, com o

registro escrito, poderemos retomar algum conhecimento esquecido. Parece-nos que nesse
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contexto, eram as alunas ouvintes que estavam relacionando o ato de aprender (0s sinais)
ao ato de escrever, ou seja, ao ato de registrar por escrito. Registro este que poderia ser
utilizado caso elas esquecessem algum sinal.

Na verdade, como apontado no item 2.1., nossa sociedade como um todo tem
valorizado extremamente a escrita. A partir de uma perspectiva grafocéntrica, a escrita é
vista como se fosse indispensavel para qualquer grupo social. Nesse sentido, confere-se
prestigio aqueles que dominam a escrita, enquanto aqueles que ndo a dominam, segundo
0s moldes impostos pela cultura dominante, sao considerados socialmente deficientes.

Como discutido no Capitulo I, sabemos que no modelo autbhomo de letramento
(Street, 1984 apud Mendes, 2001), a escrita é correlacionada ao progresso e o grupo que a
possui € considerado superior. Ja no modelo ideolédgico, ndo ha a crenca na existéncia de
apenas um tipo (neutro) de letramento, mas um pressuposto de que as praticas de
letramento mudam de acordo com o contexto. O que nos permite o0 pensamento de que
cada grupo social podera conferir valores diferentes a escrita, ou seja, ha diferentes
possibilidades de relagdo com a escrita.

Trabalhos como o de Mendes (2001) e de Souza (2001) mostram-nos que o0 que se
observa na apropriagdo da escrita por diferentes grupos indigenas é que estes tém dado
significados proprios, ndo desvinculados das formas de representagdo, de suas
comunidades.

Souza (op. cit.) alerta-nos para as diferentes possibilidades de escrita em contextos
diferenciados. Segundo o autor, o povo Kaxinawa ndo aprendeu a escrita passivamente,
como uma mera tecnologia, mas se apropriou e a transformou, adaptando-a e moldando-a a
imagem de sua prépria cultura. Contudo, poderiamos estender a idéia defendida pelo autor
para o contexto de educacdo de surdos, visto que o autor tenta desnaturalizar um modelo
anico de escrita.

Sabemos que, também no caso dos surdos, pode haver a apropriacdo*® da escrita,
como o trabalho de Silva (2005) evidencia. A autora apresenta alguns exemplos de como a
escrita do surdo pode privilegiar outros aspectos diferentes daqueles esperados pela
sociedade letrada ouvinte. Casos como o de Leticia que, ao tentar escrever a palavra
“manequim”, usa uma traducéao literal da LIBRAS e escreve “mulher duro”, ou como o de
Paulo, que cria uma nova forma para iniciar o seu texto e, ao invés dos convencionais “Era
uma vez...” ou “Um dia...”, escreve “Comecar” — recurso préprio da Lingua Brasileira de
Sinais e muito usado quando surdos véo iniciar o relato de histérias. De acordo com a

autora, ao utilizar a escrita de outra forma, o que ela chama de “portugués surdo”, fazendo

“® Em nosso estudo, o termo “apropriacéo” esta sendo entendido a partir do sentido apresentado por
Certeau (1996, apud Mendes, 2001) no qual os dominados se apropriam do saber dominante em
moldes diferentes aos usos do poder, residindo ai, a resisténcia.
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analogia ao termo “portugués indio” cunhado por Maher (1996) ao salientar as diferencas
especificas entre o portugués falado por professores indios e o portugués padrdo, o aluno
surdo deixa sua marca de identidade e mostra a sua criatividade ao utilizar caminhos fora da
ordem estabelecida para o portugués. Valendo-se do estudo de Silva (2005), Gesser
escreve:

Assim, pode-se dizer que o surdo se re-apropria, re-emprega a escrita de
outra forma, como um “portugués surdo”, e, ao marcar “sua propria historia
com essa lingua e com essa maneira de escrever”, o surdo imprime nela
marcas de sua identidade (GESSER, 2006, p. 137).

Entretanto, num primeiro momento, fomos levados ao pensamento de que os surdos
do presente estudo ndo demonstraram nada semelhante no que se refere a apropriacdo da
escrita. E importante ressaltar que nZo foi presenciada nenhuma atividade de producdo
autbnoma de escrita, mas somente as atividades de cépia. Contudo, a propria cépia
mostrou-se um elemento de resisténcia e apropriagao.

No Capitulo Il, quando tratamos das experiéncias de letramento no processo de
escolarizagcdo do surdo, colocamos, seguindo as idéias de Goées e Tartuci (2002), que na
escola regular, na chamada “incluséo”, o “copiar” acaba sendo um tipo de estratégia para
que o aluno surdo possa se manter “vivo” no ambiente escolar.

Entretanto, ao escolhermos uma instituicdo ndo-escolar para o0 nosso estudo,
acreditAvamos que num ambiente onde a lingua de sinais era utilizada como meio de
comunicacdo e instrucdo, as atividades de coépia ndo apresentassem esse carater de
resisténcia e apropriacdo, ou seja, uma estratégia para garantir certo tipo de participacéo
nas atividades propostas por alguns profissionais da instituicao.

Contudo, notamos que as atividades de cépia causavam certo ar de satisfacdo nos
alunos surdos da instituicdo que conseguiam executd-las rapidamente. Esses eram
considerados, também pelo grupo de surdos, como 0s mais espertos e, como prémio, era
permitido que ficassem descansando enquanto aguardavam os outros terminarem. Se €
possivel dizer que o instrutor surdo apresenta uma significacdo sobre a escrita que se
aproxima do modelo autbnomo de letramento, por acreditar que a aquisicao da escrita fara
os alunos surdos progredirem, também € possivel dizer que o préprio grupo de surdos
confere certo valor ao dominio da escrita, devido a constante comparacdo entre eles e 0s
ouvintes.

Para exemplificar o exposto acima apresentamos um trecho das anotagbes da

pesquisadora realizadas com base no processo de observacdes:



122

Hoje, decidi também copiar o texto, tentando me ocupar enquanto
esperava por eles... Copiei em letra cursiva, pois estou tentando me
acostumar com essa pratica, visto que as vezes, sou chamada a escrever
palavras no quadro e o Valério ndo gosta muito da minha letra, diz que é
confusa, pois mistura os tipos de letra... Entdo, ele apaga tudo e mostra o
jeito certo de escrever... Mesmo demorando mais que o usual, terminei
primeiro que todos eles. Entdo, comecaram a comentar que eu sou
rapida, escrevo bem e que eles demoram. Mais uma vez, vejo o dominio
da escrita relacionado ao sucesso na cépia. E, apesar de ndo gostar das
comparacdes, digo que eles sdo bons nos sinais, enquanto eu, s estou
comecgando a aprender.

Notas de Campo, 24/08/2006.

Retomando a discussdo que se fez no Capitulo Il sobre a importdncia do
aprendizado do portugués para os surdos, deve-se ressaltar, com base nas idéias
apresentadas por Souza (2002), que alguns grupos de surdos tém tentado mostrar que,
para ser brasileiro, apenas arbitrariamente ha a necessidade de saber portugués. Seja na
modalidade oral ou escrita, mesmo sem saber a lingua nacional, pessoas surdas ou
ouvintes conseguem satisfazer a maior parte das suas necessidades com o uso de sua
prépria linguagem minoritaria (LANE, 1992). Entretanto, segundo o autor, a tragédia esta no
fato de que a educacdo dessas pessoas se da exclusivamente na lingua que elas nédo
conhecem. Poderiamos, entdo, questionar os motivos que levam tais grupos a necessidade
de aprendizado da lingua nacional.

E ainda, como nos propdem Lodi, Harrison e Campos (2002), poderiamos concluir
gque a aprendizagem da escrita deve ser relativizada e pensada segundo as necessidades e
particularidades de cada grupo social.

O trabalho de Cavalcanti (2004), cujo contexto de pesquisa é o indigena, mostra-nos
as significactes de professores indios sobre letramento e, conseqiientemente, sobre escola
e escrita. Contexto no qual a escrita tornou-se importante como o principal meio de contato
com a sociedade dominante. Mesmo assim, ha o questionamento do aprendizado da leitura
e da escrita como solucdo para todos os problemas, ou seja, ha uma oposi¢do a
supervalorizacdo da escrita, pois se acredita que a educacdo indigena de qualquer povo
existe mesmo sem a escrita. Além de um outro tipo de valorizagdo para a escrita, 0 texto
apresenta, ainda, o fato de que a escrita pode ser feita em outras modalidades como, por
exemplo, com o uso de desenhos e ndo apenas de palavras.

Assim, encerramos este item com o0 apontamento de mais um elemento que, durante
0 processo de pesquisa, mostrou-se relevante para a discussdo estabelecida no presente

trabalho: o desenho.
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4.4. MAS, PODE DESENHAR?

No contexto indigena das pesquisas de Souza (2001) e de Mendes (2001), o
desenho assumiu papel de destague na apropriacdo da escrita pelos grupos estudados.
Uma das intenc¢des do presente estudo foi observar o valor dado ao desenho no contexto da
instituicdo, ou seja, verificar quais foram as significacbes dadas ao desenho nas praticas
com os surdos.

Durante o longo periodo de observa¢cBes muitos fatos foram surgindo, permitindo o
estabelecimento de inUmeras relacfes. Algumas reforcavam as hipéteses iniciais, outras as
destruiam completamente. Assim, é possivel dizer que o trabalho foi construido seguindo
algumas das direcOes exigidas pelas observacgoes.

Uma de nossas hip6teses iniciais era a de que o trabalho com desenhos fosse uma
das praticas mais utilizadas com os surdos da instituicdo. Entretanto, essa hipétese foi
sendo negada com as observacdes e com as significacbes sobre o desenho que emergiram
durante a pesquisa.

Numa das oportunidades em que o grupo foi conduzido pela pesquisadora com o
apoio do instrutor surdo, apds as discussGes em sinais sobre atividades de compras, foi
pedido para que registros fossem feitos. Percebendo a dificuldade com o portugués escrito,
a pesquisadora disse que eles poderiam fazer uso de desenhos. Surpresos, eles
perguntavam: MAS, PODE DESENHAR? NAO PRECISA ESCREVER?

Percebe-se entdo uma preocupacgdo com um determinado tipo de escrita, aquele que
€ valorizado principalmente pela escola. Apesar da utilizacdo do desenho poder propiciar um
outro tipo de registro, nem todos se sentiram confortaveis durante a atividade. Um deles,
aqui chamado Samuel, disse que “DESENHO E COISA DE CRIANCA”. Isso demonstra que
0 uso de um outro tipo de registro pode tecer relagbes com sentimentos como o de
infantilidade ou até inferioridade, visto que constantemente eles sdo cobrados pela
sociedade a aprenderem a escrita formal, ou seja, a escrita valorizada pela escola. Assim, o
uso do desenho pode evidenciar aquilo que se deseja esconder: 0 ndo dominio do
portugués escrito, que em nossa sociedade tem um peso muito grande. O uso do desenho
pode causar estranhamento num adolescente matriculado na sétima série do Ensino
Fundamental, afinal essa possibilidade é mais trabalhada nas séries iniciais e na Educacao
Infantil. Sabemos que com o passar do tempo, o desenho perde espaco e ndo € somente no

contexto da educacéo de surdos.
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Na instituicdo, a presenca do desenho dava-se, geralmente, através de fichas para
colorir. O grupo de jovens e adultos surdos era chamado a colorir desenhos que retratavam

0s assuntos estudados e dedicavam muito tempo a tal atividade.

ApoOs a explicagdo em sinais sobre o tema “Familia”, o instrutor pergunta
ao grupo de surdos se eles querem desenhar ou recortar de revistas uma
figura sobre familia. E, sem vacilar, todos escolheram recortar e colar...
Fiquei pensando: Por que eles ndo optaram pelo desenho? Na verdade,
acho que eu também escolheria o recorte... Na escola, s6 me recordo de
fazer e colorir desenhos quando estava nas séries iniciais... A partir da 42
série, 0 desenho s6 aparecia em datas comemorativas como a Pascoa ou
o Dia dos Pais... E, como j& vinham prontos, s6 precisava colorir. Nas
demais séries, as vezes, copiavamos mapas com folhas de seda. E no
Ensino Médio, desenho s6 era permitido nas aulas de Educacéo Artistica.
Fora da escola, o desenhar era e é ainda mais raro. Entdo, porque os
surdos devem necessitar e amar desenhar? Acho que uma confus@o em
minha mente se desfez: o importante para eles ndo é o desenho em si,
mas o visual.

Notas de Campo, 04/05/2006.

Entretanto, podemos dizer que os desenhos, quando na composicdo de gibis,
fizeram parte da histéria de alguns dos surdos, sobretudo da histéria do instrutor surdo, bem
como da sua relagdo com a leitura, o que pode ser observado no trecho a seguir, retirado do

primeiro momento de entrevistas:

Valério: EU APRENDI ESCREVER, EU SEI POUCO PORTUGUES.
EU GOSTO MAIS DE LIVRO GIBI,
PORQUE EU, NO PASSADO, ENCONTREI GIBI,
PEGUEI E LI DO MEU IRMAO E CRESCI.
DEPOIS LI FRASES, ANTES DESENHO...
SENTI VONTADE DE LER O QUE ESTAVA ESCRITO
NOS QUADRINHOS...
FRASES EU APRENDI NA ESCOLA NO PASSADO.
QUALQUER LIVRO, COISAS, EU PEGO... PIADAS...
AS PALAVRAS EU APRENDI PORQUE SAO COISAS
IMPORTANTES DO PORTUGUES...
EU PRECISO APRENDER MAIS.

A fala grifada parece dar indicios de que, num primeiro momento, a leitura do gibi era
realizada com base somente nos desenhos e que, sé posteriormente, ocorreu a leitura das
palavras e frases. Entretanto, ao tratar da importdncia dos desenhos, ndo podemos nos
esquecer das possiveis significacdes que os acompanham. Mesmo a partir de diferentes
significacBes, percebemos que os desenhos, principalmente quando na composicao de
gibis, fizeram e, provavelmente ainda fazem parte da histéria de alguns surdos do presente
estudo, sobretudo na sua relacdo com as préticas de letramento.

Na pratica escolar do ouvinte, o desenho geralmente é usado apenas como suporte

ilustrativo e aparece freglientemente nos livros didaticos. Diferentemente, o trabalho de
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Mendes (2001) mostra-nos que, na elaboragdo de um livro didatico de Matemética em
lingua indigena, o desenho assume outras fung¢bes e valores. Além da funcao textual, o
desenho pode ser utilizado com o objetivo de fortalecer a identidade étnica do grupo. A
autora coloca que nesse contexto, isto é, do ponto de vista dos professores indios, o
desenho nédo se tem mostrado meramente ilustrativo. Sendo assim, o momento do desenho
€ muito importante para eles e sempre conta com um longo tempo de elaboracéo.

No caso dos surdos, poderiamos dizer que o visual, e ndo simplesmente o desenho,
torna-se um fator importante de distincdo cultural e também algo a ser considerado na
educacao de surdos. Pois, como nos coloca Reily (2003, apud Silva, 2005) a imagem tem
uma funcdo importante no processo de letramento do aluno surdo. E, avancando um pouco
mais, poderiamos dizer que a imagem tem uma fun¢éo importante também no processo de
numeramento-letramento do aluno surdo, visto que acreditamos que as praticas de
letramento e as de numeramento estdo entrelacadas.

Em nosso estudo, varios foram 0os momentos em que a imagem mostrou-se um fator
muito importante na compreensdo de temas noticiados na televisdo e que acabavam
ganhando espaco na sala de aula da instituicdo, quando aquele que estava conduzindo o
grupo permitia. E claro que, ndo tendo como acompanhar a noticia dada oralmente pelos
jornalistas, restaria aos surdos desta pesquisa apenas a possibilidade de acompanhar as
imagens. Mas a surpresa veio pela percepcdo de detalhes que certamente ndo seriam

notados pela maioria dos ouvintes.

Hoje a aula foi utilizada para esclarecimentos sobre o episodio no qual os
militantes do MLST (Movimento de Libertacdo dos Sem Terra) invadiram
o Cémara dos Deputados em Brasilia, viraram um carro na entrada e
destruiram quase tudo... A discussdo se deu em LIBRAS e eu s entendi
0 que estava acontecendo quando o Danilo me perguntou se eu tinha
visto na TV o carro vermelho. E eu logo respondi que ndo. Entado, ele
continuou e disse que o carro foi tombado. Ai percebi que se tratava do
episédio com o MLST. Percebi também que eu nem havia notado que o
carro era vermelho. Na verdade, acho que nem olhei muito para a
televisdo, fiquei presa apenas ao som, enquanto me alimentava.

Notas de Campo, 08/06/2006.

Os assuntos tratados na midia ganhavam espaco na sala de aula, principalmente
quando a pedagoga conduzia o grupo. Mas certo dia na aula do instrutor surdo, enquanto
ele precisou se ausentar, o Danilo levantou-se, dirigiu-se ao mural onde estava um mapa
das regifes brasileiras e colocando o dedo sobre ele perguntou o que tinha acontecido.
Dificil adivinhar com tdo pequena pista. Do que ele estaria falando? Seria mais uma das

histérias que ele tanto gostava de contar?
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Quando o Danilo me perguntou o que tinha acontecido eu simplesmente
parei... Tentei imaginar, mas um dedo apontado para um mapa do Brasil
poderia ser qualquer coisa. Entdo, disse que eu nao sabia... Mas, quando
ele me mostrou com os sinais, dois avides se chocando, percebi que ele
estava se referindo ao acidente com o avido da companhia aérea GOL e
0 jato americano Legacy. Pensei: Ndo é possivel, ele deve ter errado a
localizacdo... Eu sei que foi no alto do mapa, perto do Parque do Xingu,
mas sera que é bem onde ele estd mostrando? Fiquei muito intrigada e
ndo via a hora de pegar um jornal e conferir... E nem preciso dizer que ele
mostrou o local do acidente com enorme precisdo, mesmo quase dois
meses depois do acidente.

Notas de Campo, 09/11/2006.

Um terceiro momento, no qual o visual pareceu ser significativo para o grupo de
surdos, foi durante atividades de simulacdo de compras, no chamado “sacolao”. Na primeira
vez em que tal atividade foi proposta, a pedagoga fez uso das notas do jogo “Banco
Imobiliario” para que eles pudessem efetuar o pagamento das frutas e legumes e fazer a
conferéncia do troco. Entretanto, a atividade nado fluiu como o esperado, devido a grande
dificuldade apresentada pelos alunos. Pensamos que eles ndo soubessem lidar com o
dinheiro, visto que a grande maioria tem sua participacdo em praticas que necessitam do
uso de dinheiro, limitada pela familia. Entretanto, passado algum tempo, tal atividade foi
retomada e foi possivel perceber que a dificuldade demonstrada pelo grupo de surdos no

primeiro momento ndo estava ligada apenas a escassa participacdo em praticas de

numeramento-letramento que envolviam o dinheiro.

As notas do “Banco Imobilidrio” ndo se parecem com as reais... Entédo,
levei para a instituicdo, cédulas em miniatura bem similares as
verdadeiras. Com o “dinheirinho” parece que ficou mais facil... Quase
todos apresentaram sucesso em suas atividades de compra, pagando e
conferindo o troco. Alguns precisaram de ajuda, talvez pela menor
participagdo em praticas com o dinheiro.

Notas de Campo, 31/08/2006.

Numa das aulas observadas, foi trabalhado o tema “Reciclagem”. E, com as
atividades propostas, percebemos uma enorme dificuldade por parte de alguns surdos com
a escrita e a leitura das palavras: papel, vidro, plastico, etc. Entretanto, a relacdo entre as
cores dos latdes de lixo e 0 material que cada um deveria conter era facilmente estabelecida
na discussdo em sinais, mesmo apés algumas semanas da primeira explicacao, quando o
assunto foi retomado.

Sem esgotar o grande numero de situagcdes em que o visual se destacou nas
praticas de numeramento-letramento da instituicdo, tentamos nesse item apenas elucidar

gque as diferencas entre surdos e ouvintes existem, sobretudo no que se refere aos modos
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de percepcao do mundo. N6s, ouvintes, na maioria das vezes, deixamos que 0 ouvir, € ndo
o olhar, seja nossa referéncia. Entretanto, para os surdos, o visual pode estar em primeiro
lugar. Essas diferengas propiciam modos préprios de significacdo entre os surdos e os
ouvintes. Contudo, ndo podemos nos esquecer de que as diferencas existem também no
interior de cada grupo e implicam distintas representa¢cfes, quer seja da relagdo com o
desenho, da aprendizagem, da escrita, da leitura e da Matematica, ou da lingua de sinais e
da prépria surdez. Assim, no item que segue, procuraremos mostrar como algumas de tais

diferencas se fizeram presentes em nosso estudo.

4.5. E limitada a lingua de sinais?

Durante as observacfes, ao mesmo tempo em que ficava evidente a valorizacéo
conferida pelo instrutor surdo a aprendizagem do Portugués, notava-se a sua preocupacao
com a aprendizagem dos sinais. InUmeras vezes ele iniciava a aula falando sobre a

importancia dos sinais para a comunicagao entre os surdos.

Quando Daiane comunicou que hoje era seu ultimo dia com o grupo de
surdos, porque sua familia desejava que ela fosse atendida apenas por
uma fonoaudi6loga de outra instituicdo, o Valério logo se preocupou em
perguntar se |4, na outra instituicdo, haveria outros surdos. Como a
resposta da Daiane foi negativa, ele fez uma segunda pergunta: COMO
VOCE VAI APRENDER SINAIS? E, sem obter resposta, o Valério
encerrou o assunto, dizendo que se sentia triste com a saida da Daiane e
pediu que ela voltasse, ao menos para visitar a instituicao.

Notas de Campo, 18/05/2006.

Com isso, podemos perceber que o instrutor surdo valoriza o contato entre surdos
para que a lingua de sinais ndo se perca. Afinal, a importancia da comunidade surda para o
aprendizado dos sinais, discutida no Capitulo |, é exemplificada também pela histéria do

instrutor surdo e pode ser percebida no seguinte trecho de sua primeira entrevista:

Valério: EU TIVE ENCONTRO COM MEUS AMIGOS SURDOS.
EXEMPLO: QUANDO EU ERA JOVEM POR CAUSA DA ESCOLA
DE SURDOS.
DEPOIS CONVERSAVA PERTO DA MINHA CASA.
DEPOIS ENCONTRAVA COM SURDOS E FICAVA
OBSERVANDO.
EU ERA JOVEM, CRESCI E APRENDI LIBRAS NA
COMUNIDADE SURDA.
EU VOU A IGREJA (fala 0 nome da igreja) DE SURDOS.
E IMPORTANTE LIBRAS...

Durante as observacdes, muitas vezes o instrutor surdo dizia para 0 grupo que 0s

sinais eram o “jeito do surdo”. O que nos remete ao pensamento de que ndo € apenas pela
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comunicacdo que a lingua de sinais ganha espaco nas praticas da instituicdo, mas por
tornar possivel um “jeito” diferente de ser. Assim, muito tempo era dedicado ao ensino dos
sinais nas aulas de quase todos os professores (surdos ou ouvintes) e uma das propostas
da instituicdo era estender o ensino da lingua de sinais também aos familiares dos surdos,
embora a ades&o fosse maior por parte das maes*’.

Entretanto, a relacdo com os sinais era vivenciada de diferentes maneiras pelos
jovens surdos. No geral, eles exigiam que a instrucao se fizesse em lingua de sinais, como
ja explicitado no item 3.1.2. que trata da relacdo da pesquisadora com os professores da
instituicdo e no item 3.2. que fala sobre a dinAmica das aulas com o grupo de surdos. Num
primeiro momento, havia uma pedagoga em fase de aquisicdo de lingua de sinais no
comando do grupo, entretanto ela foi substituida e um dos motivos foi a constante
reclamacdo dos préprios surdos. As suas reclamacgdes tinham como base a falta da lingua
de sinais que acabava por dificultar a comunicacdo e o entendimento até do mais simples
recado. Deve-se ressaltar que nem todos 0s jovens observados, de acordo com os relatérios
arquivados na instituicdo, sdo considerados fluentes em lingua de sinais, mas a exigéncia
imposta por eles de que o grupo fosse conduzido por uma pessoa que conhecesse muito
bem os sinais evidencia a sua importancia para eles, talvez pelo seu papel na

aprendizagem, talvez pelo seu valor cultural, ou pelo seu valor para o grupo de surdos.

Alguns surdos, quando indagados sobre as constantes faltas, se
justificaram dizendo, entre outras coisas, que a atual professora néo
sabia lingua de sinais... E pediram que outros professores conduzissem o
grupo, pois com a atual havia muita confuséo.

Notas de Campo, 21/10/2005.

Contudo, impossivel ocultar que durante as observacdes constatamos que nem
todos os surdos queriam ser falantes da lingua de sinais ou sentiam-se orgulhosos por
serem surdos. Um dos jovens, aqui chamado Samuel, e que freqlientava uma escola de
ouvintes se recusava a aprender os sinais e preferia oralizar. Provavelmente, o uso dos
sinais tornaria evidente aquilo que ele pretendia ocultar, ou seja, a prépria surdez. Isso nos
mostra, como discutido no Capitulo I, que ndo € verdadeira a idéia de que o grupo de surdos
€ um grupo homogéneo, onde todos sao falantes da lingua de sinais, identificam-se com a
comunidade surda e se orgulham de sua diferenca linglistica. O jovem em questdo parece
dar indicios de que um surdo pode optar por se parecer com um ouvinte, principalmente no
que se refere a sua forma de comunicacao. Esse jovem permaneceu pouco tempo com o

grupo, pois 0 seu interesse na instituicdo era que ela funcionasse como uma espécie de

*" Talvez porque fossem elas as principais acompanhantes dos surdos em seus atendimentos na
instituicdo. Contudo, mesmo n&do sendo esse o foco de nosso estudo, indicamos a necessidade de
estudo mais detalhado sobre o tema, para melhores consideragdes.
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reforco escolar, onde ele pudesse receber um atendimento individual para esclarecer suas
davidas sobre as disciplinas a serem eliminadas em seu programa educacional, como por
exemplo, o inglés.*®

Um outro mito a ser derrubado no cenario educacional é o de que a lingua de sinais
é limitada, ou seja, ndo possui sinais suficientes para a comunicacgao e, principalmente, para
a exposicao dos conteldos escolares. Entre semelhancas e diferencas entre as atividades
desenvolvidas nas escolas e aquelas propostas pela instituicdo em estudo foi possivel
perceber, na instituicdo, um respeito pela condicdo do outro, ou seja, pela condicdo do
aluno, principalmente no que se refere a sua forma de comunicacdo. Todo o0 contexto é
constituido na lingua de sinais, fato que nem de longe acontece na escola regular. Talvez
pela crenca de muitos profissionais de que a lingua de sinais € limitada e que, portanto, ndo
€ a mais adequada para a instrucdo dos surdos. Poderiamos ainda dizer que o pensamento
de que a lingua de sinais é limitada pode estar prevalecendo em nossa sociedade como um
todo.

Contrariando tal pensamento, durante as observacbes percebemos que por meio
dessa lingua e ndo de outra, os jovens surdos discutiam assuntos atuais como: a crise do
gas na Bolivia, os ataques comandados pelo PCC (Primeiro Comando da Capital) e a

invasdo do Planalto pelos militantes do MLST (Movimento de Libertacdo dos Sem Terra).

Mais uma vez, discussdes sobre assuntos da atualidade invadiram a sala
de aula... Muitas perguntas sobre o PCC e sobre o “Marcola” e muita
indignacdo com o terror que se instalou em S&o Paulo... E toda a
discussdo acontecendo em sinais... Entdo, um questionamento me
invade: E limitada a lingua de sinais?

Notas de Campo, 18/05/2006.

Outras discussfes sobre outros temas da atualidade foram igualmente estabelecidas
com a mesma intensidade e ndo aconteciam de forma superficial, evidenciando que a

lingua de sinais néo é limitada

8 Contudo, essa identificagdo com o grupo de surdos ou com o grupo de ouvintes pode oscilar e
depender dos interesses da pessoa surda em determinados momentos. Assim, pode ser interessante
“ser surdo” em certas ocasifes, como por exemplo, quando no caso de se requerer algum beneficio
e, “ndo ser surdo” em outras.
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Enquanto a pedagoga e eu aguardavamos o término de uma atividade
conversando sobre a minha pesquisa e o mestrado, os alunos surdos
também conversavam... Entdo, eles nos interromperam para fazer alguns
guestionamentos para a pedagoga... Surpreendeu-me o fato de que eles
estavam conversando sobre as dificuldades de relacionamento entre
Brasil e Bolivia, devido & questdo do gas, e queriam apenas confirmar
alguns tépicos. Entdo, a pedagoga explicou que o presidente da Bolivia
pretendia a nacionalizacdo, falou da Petrobras... E eles completaram
dizendo que o problema era o gas, pois o petroleo: TEM MUITO NO
BRASIL.

Notas de Campo, 04/05/2006.

Muitos profissionais, ao acreditarem que a lingua de sinais € limitada, ap6iam-se na
idéia de que nado existem sinais para tudo aquilo que se pretende dizer. Entretanto,
esquecem-se de que, assim como no Portugués as palavras sao criadas de acordo com a
necessidade de seus falantes; também os sinais sdo criados seguindo a necessidade da
comunidade de surdos. Se por exemplo, somos chamados a inventar novas palavras como
“globalizacao”, “letramento”, entre outras, também os surdos poderado criar 0s sinais que até
entdo ndo se fizeram necesséarios. Retomando as idéias de Cunha Coutinho (2003)
apresentadas no Capitulo Il, os sinais séo criados pela comunidade surda de acordo com a
necessidade de comunicacdo entre seus falantes, o que significa que essa lingua cresce e
se modifica como qualquer outra lingua, ndo podendo, entdo, ser considerada incompleta,
concreta, primitiva ou limitada.

Poderiamos, entdo, afirmar que é para aprender sinais que 0s surdos procuram a
instituicdo?

A diversidade de interesses na procura dos surdos pela instituicdo também apareceu
de forma gritante durante as observac¢des. Quando questionados por uma das docentes de
outros cursos oferecidos pela instituicdo, se além do apoio na tarefa escolar, ja citado
anteriormente, tinham outros interesses, alguns disseram que procuraram a instituicao
porque desejavam aprender informatica e inglés. No periodo das observagbes, nenhum
trabalho nessas areas foi desenvolvido e, mesmo assim, os alunos continuaram
freqlientando as aulas da instituicdo. Alguns disseram que procuraram a instituicao também
para aprender o portugués, o que evidencia que, mesmo com a lingua de sinais, alguns
deles sentiam a necessidade de aprender o portugués. Talvez essa necessidade exista pela
imposicdo de uma sociedade ouvinte da qual eles ndo podem deixar de participar.

Embora nenhum dos jovens tenha declarado, foi possivel perceber que muitos deles
procuram a instituicdo porque ela possibilita o encontro entre seus pares. Ali muitos
conversam em sinais sobre os assuntos mais variados, sdo entendidos e se fazem

entender.
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Como conversam esses surdos! O Valério vive pedindo para que eles
prestem atencdo ao que ele esta dizendo e deixem os comentarios para
depois... Mas, é dificil impedir as histérias contadas por Danilo, as trocas
de experiéncia entre Wagner, Murilo e Rute... E, conseqiientemente, o
instrutor surdo sempre fica “bravo”. Mas, no refeitério eles conversam
livremente e é dificil acompanhar tantas maos, tantas expressoées faciais,
tantos movimentos... Muitas vezes, eu chego mais cedo, e eles j4 estao
aqui na instituicdo, conversando... E quando eu vou embora, eles ainda
permanecem aqui e ficam conversando, conversando...

Notas de Campo, 25/05/2006.

Muitos ndo tém essa chance em suas casas, visto que nasceram em familias de
ouvintes, onde quase ninguém sabe lingua de sinais. Os surdos da instituicdo fazem parte
da estatistica apontada por Cunha Coutinho (2003), de que cerca de 96% das criancas
surdas, como explicitado no Capitulo Il, sdo filhas de pais ouvintes. Assim, os jovens e
adultos surdos chegam & instituicio muito antes do inicio das aulas e ficam conversando. As
vezes, 0 tema dessas conversas invade a sala de aula, pois as duvidas séo levadas até os
professores. O desejo pelo encontro com 0s seus pares pode ser ilustrado também pela
presenca de um ex-aluno que, no dia de folga de seu trabalho, foi para a instituicdo rever os
amigos e conversar. Percebemos, entdo, que 0s objetivos que 0s jovens surdos possuem
nem sempre sdo limitados pelas propostas da instituicdo e podem também estar pautados
naquilo que discutimos na introducdo do presente estudo, ou seja, no processo de
identificacdo que possibilita o agrupamento de pessoas e a formacéo de comunidades. E, no
caso dos jovens e adultos surdos desta pesquisa, pessoas que acabam encontrando na
instituicho mais que um local para o bate-papo e para a instrucdo, mas uma referéncia de

vida que pode estar representada no instrutor surdo.

4.6. O instrutor surdo e as praticas de numeramento  -letramento

escolarizadas

No Capitulo Il discutimos que muitas criancas surdas nao possuem referéncias de
outras pessoas surdas adultas. Crescendo somente em meio a ouvintes, podem chegar ao
pensamento de que ndo existem outras crian¢as surdas e, muito menos, adultos surdos.
Assim, acabam crescendo sem um modelo linglistico que tenha como base a lingua de
sinais e sem a troca de experiéncias que possibilita significacbes sobre o que pode
representar ser surdo, e sobre seus possiveis modos de vida.

Nesse sentido, o Valério acaba sendo referéncia para os jovens da instituicdo que
podem percebé-lo como um surdo autbnomo e bem sucedido. Alguém que aprendeu a ler e

a escrever, estudou, conseguiu trabalhar e construir sua prépria familia.
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As vezes, chamam-no de “bravo”, talvez pela postura mais rigida com a qual conduz
0s encontros. Rigor que ele acredita ser necessario para que os alunos surdos possam
progredir como ele. Afinal, se ele aprendeu desse jeito, é assim que deve ensinar.

Na instituicao, a posicao de poder atribuida e assumida pelo instrutor surdo, em seu
papel de “professor”, é incontestavel. Ndo ha a separacao por matérias, mas a grande parte
das aulas segue o padrdo escolar, ou seja, alunos sentados para receber o contetdo
transmitido pelo instrutor, embora os professores tenham maior liberdade para propor
atividades diversificadas, ja que ndo estdo incondicionalmente presos aos programas e ao
curriculo como acontece, muitas vezes, na escola.

Nao existem as chamadas “provas”, mas 0s jovens sdo valorizados ou nédo por
outros mecanismos, seja pela maior habilidade durante as cépias, pelo capricho da letra,
pela “fluéncia” na lingua de sinais ou pela habilidade nos jogos. Contudo, notamos uma
grande preocupac¢ado com o ensino do portugués, ou seja, com a escrita e com a leitura das
palavras. E, como ja citado anteriormente, percebemos nas praticas do instrutor uma
valorizacdo da escrita e, conseqiientemente, daqueles que apresentam melhor desempenho

em tal habilidade. Vejamos um trecho de sua segunda entrevista:

Valério: SOU MUITO PREOC,UPADO COM A ESCRITA DO PORTUGUES,
EU PENSO SER DIFICIL PARA O SURDO
APRENDER A LER E ESCREVER.
O PORTUGUES E DIFERENTE, X
O OUVINTE JA ESTA AQOSTUMADO COM O PORTUGUES,
MAS, PARA O SURDO E ESTRANHOL
RECONHECO QUE OS OUVINTES SAO MELHORES
NO PORTUGUES DO QUE OS SURDOS.
PARA APRENDER PORTUGUES EU PRECISO TREINAR MUITO.
SEMPRE LEIO JORNAL, LIVROS, REVISTAS
E ASSISTO ATV COM LEGENDAS.

As idéias presentes nesse trecho ddo indicios de como se deu e ainda se da a
aprendizagem do portugués para ele: com o treinamento extensivo da escrita e da leitura
das palavras. E é essa imagem que esta sendo passada para o grupo de surdos: para
aprender portugués é preciso treinar muito, primeiro as palavras mais faceis, depois as mais
dificeis, até chegarem as frases. Pois, como ele mesmo coloca: “O MAIS DIFICIL E
ESTUDAR O PORTUGUES. FRASES COMPRIDAS SAO DIFICEIS DE SEREM
COMPREENDIDAS”. O portugués recebe esse destaque na dindmica de suas aulas e
algumas possiveis justificativas podem ser apontadas com base em seus depoimentos. A
primeira estaria ligada as expectativas do proprio grupo de surdos que, na visao dele,

estariam procurando a instituicdo para aprender portugués:

Valério: A MAIOR PREOCUPAGAO DOS ALUNOS
E APRENDER PORTUGUES POR CAUSA DA ESCOLA.
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Nota-se em sua fala a preocupagdo com a insercdo do surdo na escola regular, no
processo de inclusdo, o que para n0s seria a segunda justificativa para a extensiva
preocupacdo com o portugués. Parece que para o instrutor, a aprendizagem do portugués
facilitaria a vida dos surdos na escola regular. Na verdade, ele sabe bem o que é estar em

uma escola de ouvinte:

Valério: MINHA MAE FOI ENCONTRAR UMA ESCOLA QUE
ME ACEITASSE QUANDO EU JA TINHA 9 ANOS DE IDADE.
FIQUEI NA ESCOLA SOMENTE UM ANO...
NAO ESTAVA APRENDENDO NADA.
SO EU ERA SURDO E TODOS OS OUTROS ERAM OUVINTES.
AS VEZES AS CRIANCAS BRIGAVAM COMIGO
E EU NAO ENTENDIA NADA, FICAVA CONFUSO.
FUI PARA OUTRA ESCOLA QUANDO EU TINHA 10 ANOS...
A PROFESSORA SABIA QUE EU ERA SURDO,
MAS, NAO SABIA NADA DE LINGUA DE SINAIS.
A PROFESSORA FALAVA MUITO,
EU TENTAVA FAZER LEITURA LABIAL, MAS ERA DIFICIL
PARA ACOMPANHAR E COMPREENDER TUDO,
EU NAO CONSEGUIA CAMINHAR JUNTO COM A CLASSE.
FUI SENDO APROVADO, MAS
NAO APRENDIA O QUE SE ENSINAVA NA ESCOLA.
COPIAVA TUDO DA LOUSA
MAS NAO CONHECIA AS RESPOSTAS.
AS PROFESSORAS NAO SABIAM COMO ME ENSINAR.
O MEU APRENDIZADO FOI LENTO E DIFICIL.
EU NAO GOSTAVA DE IR A ESCOLA...

Com a atual inclusdo, parece que o que aconteceu com o instrutor surdo esta se
repetindo com inimeros surdos. E o processo de ensino sendo realizado numa lingua que
nao é conhecida pelo surdo. E, como conseqiiéncia, notamos que a permanéncia na escola
nao possibilita ao surdo uma aprendizagem efetiva dos contetdos escolares, e esta talvez
ocorrera somente pelo seu proprio esforco e insisténcia. E aqui podemos perceber a dificil
tarefa conferida aos profissionais da instituicdo: desempenhar o papel da escola no que se

refere aos contelidos escolares, pois, como o proprio instrutor coloca:

Valério: O... (fala 0 nome da instituicdo) SE TORNA
O PRIMEIRO LUGAR DE CONTATO
COM OS CONTEUDOS ESCOLARES E
E DIFICIL PARA O SURDO ADULTO.
TENHO QUE EXPLICAR VARIAS VEZES A MESMA COISA,
ENSINAR O MESMO SINAL VARIAS VEZES,
POIS, ELES NAO CONHECEM O SIGNIFICADO DAS PALAVRAS
E ESSE APRENDIZADO E IMPORTANTE...
(j& que alguns estédo inseridos na escola regular)
PARA PODEREM ACOMPANHAR PRECISAM
COMPREENDER O SIGNIFICADO DAS PALAVRAS.
A FALA DO PROFESSOR E INCOMPREENSIVEL PARA ELES.
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Entretanto, foi possivel constatar nas aulas do instrutor surdo sua preocupagao com
0 ensino dos sinais, pois, como ja explicitado anteriormente, os jovens surdos do presente
estudo estavam em processo de alfabetizacao e alguns também em processo de aquisicéo
da lingua de sinais. Como o préprio instrutor sé teve contato com a lingua de sinais aos 15

anos, ele defende que esse contato aconteca o mais cedo possivel:

Valério: E IMPORTANTE APRENDER LINGUA DE SINAIS
DESDE PEQUENO, POIS O DESENVOLVIMENTO E MELHOR
DO QUE QUANDO APRENDE LINGUA DE SINAIS
JA NA FASE ADULTA,
O APRENDIZADO ESCOLAR E BEM MAIS LENTO.

Assim, percebemos que o instrutor relaciona um melhor desempenho na
aprendizagem com o dominio da lingua de sinais por parte dos alunos, e também dos

professores. E coloca:

Valério: TENHO VONTADE DE APRENDER MAIS,
POREM, PRECISO DESENVOLVER MAIS A LINGUA DE SINAIS.
A APRENDIZAGEM E DIFiCIL
PARA TODOS OS SURDOS DO BRASIL,

POIS TEM POUCAS ESCOLAS DE SURDOS,

COM PROFESSORES QUE ENSINAM EM LINGUA DE SINAIS.
NAS ESCOLAS, O ALUNO OUVINTE

TEM UM PROFESSOR QUE FALA A SUA PROPRIA LINGUA
E O SURDO COMO FICA?

TODAS AS PESSOAS PRECISAM

APRENDER LINGUA DE SINAIS.

Remetendo-nos as praticas (nd0)*® escolares no exterior da instituicdo, o instrutor
coloca que a lingua de sinais também deve fazer parte do cenario religioso. Um de seus
sonhos, relatado no momento da entrevista, € que os surdos freqlientem a igreja, ja que

esta é uma pratica de muitos ouvintes:

Valério: TENHO O SONHO DE QUE OS SURDOS VAO A IGREJA,
OS OUVINTES VAO AS IGREJAS QUE FALAM SUA LINGUA.
TAMBEM GOSTO DE IR A IGREJA
PORQUE TEM LINGUA DE SINAIS, INTERPRETE,

E EU APRENDO MUITO SOBRE A PALAVRA DE DEUS.
AS VEZES OS SURDOS DEIXAM A RELIGIAO PORQUE
NAO TEM LINGUA DE SINAIS.

9 A utilizacdo dos parénteses se fez necessaria, pois 4o sabemos se as praticas escolarizadas n&o
acabam invadindo também o cenério religioso, assim como aconteceu com as praticas da instituicao.
Entretanto, por ndo focarmos tal cenario na presente pesquisa, indicamos a possibilidade de estudos
posteriores.
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Em resumo, podemos dizer que o instrutor surdo, reconhecido aqui como referéncia
para o grupo de surdos com o qual trabalha, valoriza a lingua de sinais, sua presenca em
contexto escolar e ndo-escolar e sua aprendizagem por surdos e por ouvintes.

Em relagdo a Matematica, ele declara que:

Valério: ENSINO MATEMATICA E PORTUGUES
AOS ADULTOS SURDOS QUE NAO
FREQUENTARAM ESCOLA NA IDADE CERTA.

Entretanto, notamos que a extrema valorizacdo do portugués em suas aulas
resultou na auséncia de trabalho com os conhecimentos matematicos. Salvo as excecdes
em que, em conjunto, e a pedido da pesquisadora, foram trabalhadas algumas questées em
torno do uso do dinheiro. Assim, parece que a importancia dos conhecimentos matematicos
no cotidiano de pessoas surdas (e ouvintes) nao esta sendo notada pelo instrutor surdo e,
consequentemente, pelos jovens surdos conduzidos por ele. Enquanto se reconhece a
importancia dos sinais e do portugués para os surdos, esquece-se de que 0s conhecimentos
matematicos sdo igualmente importantes e se fazem presentes, de diversas maneiras, nas
préticas do dia-a-dia.

Parece que a énfase no portugués em detrimento da Matematica nas aulas
observadas se da em funcdo da representacdo sobre Mateméatica que o instrutor surdo
possui, que pode ser resultado de sua experiéncia em praticas de numeramento-letramento
escolares. Poderiamos dizer que a visdo de Matematica que parece existir € aguela que se
liga apenas a escola e ndo as praticas do cotidiano. E é justamente sobre estas questdes

que trataremos a seguir.

4.7. E a Matematica?

Quando iniciamos o presente estudo desejavamos atentar para os conhecimentos
matematicos que pudessem estar presentes nas praticas de numeramento-letramento dos
surdos no interior e/ou no exterior da instituicéo.

Como ja explicitado anteriormente, com a impossibilidade de um acompanhamento
mais detalhado das préaticas desses surdos fora da instituicdo, limitamo-nos a andlise das
praticas propiciadas pela prépria instituicdo que, num primeiro momento, pareciam nao focar

muito os conhecimentos matematicos.
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Hoje foi o primeiro dia de observacdo... Antes de entrar na sala e ser
apresentada aos alunos pela professora, converso um pouco com ela e
explico que o que estou querendo observar esta ligado a Matematica. E
ela logo diz que a aula é mais de portugués, com apenas algumas
atividades de Matematica. Mas, eu disse que ndo é s6 a Matematica que
me importa... Tudo me interessa... Embora, nesse primeiro momento, a
minha preocupacédo tenha sido encontrar qualquer vestigio de Matematica
no contexto e na dindmica da aula. Um tanto frustrada com a atencéo
dada ao ensino do portugués, s6 conseguia pensar: E a Matematica?
Como terei elementos para 0 meu estudo e para a conclusdo do
mestrado?

Notas de Campo, 23/09/2005.

Muitas outras questbes foram surgindo, sem aparente relacdo com o0s
conhecimentos matematicos e isso parecia evidenciar que, também em nosso estudo, a
Matematica seria relegada a segundo plano. Contudo, percebemos que discussdes sobre
relacdes de poder, identidade, cultura, letramento, representagéo, entre outras, na verdade,
eram essenciais para um estudo que se propde apontar pequenas pistas para a Educacao
Matematica de pessoas surdas. Assim, deixamos a ansiedade de lado e ficamos mais
atentos as sutilezas nas quais 0os conhecimentos matematicos se fizeram presentes. Assim,
nos trechos que seguem, apresentaremos uma analise de algumas préaticas de
numeramento-letramento desenvolvidas na instituicdo, e de alguns elementos das praticas
dos surdos que envolvem conhecimentos matematicos também no exterior da instituicado,
com base no processo de observacao e de entrevistas.

Deste modo, tratando mais especificamente da Matematica, podemos dizer que
muito dados foram sendo apresentados durante as observacdes, ainda que nas sutilezas e,
sobretudo, nas situacdes de jogos. Apesar de alguns surdos declararem ndo saber nada de
Matematica, muitos conhecimentos foram apresentados por eles, especialmente durante os
jogos e as brincadeiras. Como exemplo, é possivel destacar a situagdo do jogo de bingo, na
qgual apdés a distribuicao das cartelas e dos feijées, um dos jovens, aqui chamado Douglas,
gquestionou a professora sobre a quantidade de feijdes entregue a ele, dizendo que
“FALTAM TRES FEIJOES”. Com isso, ele demonstrou ser capaz de estabelecer relacdes e
ter certo dominio sobre quantidades e operacdes.

E importante ressaltar que isso aconteceu nos primeiros encontros observados e
numa atividade proposta pela primeira professora a conduzir o grupo, ou seja, a mesma que
declarou que em suas aulas ndo tinha muita Matematica, pois a énfase era conferida ao
ensino de portugués. Contudo, mesmo dedicando suas aulas ao ensino do portugués,
muitos conhecimentos matematicos puderam ser notados. Para exemplificar, podemos citar
mais dois episédios de suas aulas: no primeiro, quando questionados pela professora, em

sinais, sobre qual a sétima letra do alfabeto, os alunos surdos olharam o alfabeto fixado na
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parede e, fazendo a correspondéncia um a um, obtiveram sucesso em suas respostas; no
segundo, quando a funcionaria da cozinha apareceu na porta da sala perguntando sobre o
nimero de alunos que iriam lanchar, eles observaram as maos levantadas, fizeram a
contagem e, mais uma vez, responderam corretamente.

Uma outra situacéo vivenciada na aula da pedagoga, que juntamente com o instrutor
surdo substituiu a primeira professora, pdde elucidar a presenca de conhecimentos
matematicos nas praticas da instituicdo, mesmo que implicitamente. Durante o jogo de ludo
no qual os participantes movimentam o0s pinos de acordo com o0 numero tirado no
lancamento do dado, até chegarem ao final do percurso na dltima casa, que sO deve ser
ocupada se o numero do dado for exatamente o necessario, foi possivel perceber que uma
jovem, aqui chamada Rute, apés verificar 0 nimero do dado ndo movimentou o pino, ja
ciente de que com o nimero tirado ela chegaria até a Ultima casa, mas precisaria retornar
para 0 mesmo lugar, visto que o nimero ndo era aquele de que ela precisava. Nota-se
nessa atitude a presenca de algum mecanismo de calculo mental.

Uma outra atividade realizada sistematicamente com essa professora era a
confec¢cdo do calendario de cada més. Com essa atividade foi possivel perceber que
conhecimentos diversos foram sendo construidos pelos alunos. Entre eles a diferenca entre
0s meses devido a quantidade de dias, as datas comemorativas, os feriados, 0s
aniversariantes do més, as representacbes (em vermelho) dos domingos e feriados, as
diferentes estacOes e até a propria seqiiéncia numérica que era desconhecida por muitos
deles, no inicio.

Entretanto, quando dizem que ndo sabem nada de Matematica, ndo é nesses
exemplos e nesses conhecimentos que os jovens e adultos surdos se baseiam. Para muitos
deles, a Matematica é aquilo que se aprende na escola, dentro dos padrdes por ela
estabelecidos e, no geral, a Matematica aparece ligada as quatro operacdes. Vejamos
algumas das respostas dadas pelos surdos & pergunta: VOCE GOSTA DE MATEMATICA?

Murilo: MATEMATICA... EU MAIS OU MENOS.
QUANDO ERA PEQUENO NAO SABIA NADA...
EU GOSTO DE MATEMATICA...
ADICAO EU GOSTO... SUBTRACAO SO... NAO GOSTO!
MATEMATICA MAIS OU MENOS, UM POUCO,
MAIS OU MENOS DIVISAO, MAIS OU MENOS... NAO GOSTO!

Michele: SIM, MATEMATICA FACIL. )
GOSTO DE DIVIDIR, ADICAO, SUBTRACAO,
MULTIPLICAGAO DIFICIL MAIS OU MENOS.

Valério: EU MATEMATICA... SOMAR EU GOSTO,
E FACIL. A ESCOLA ENSINOU BEM.
EU GOSTO MAIS OU MENOS DE MULTIPLICAGAO,
DIVISAO, QUALQUER OUTRA, EU APRENDI.
EU ESCREVO MATEMATICA BEM...
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Percebemos que o0s jovens surdos nem se dao conta dos conhecimentos
matematicos que eles possuem e usam diariamente em suas diversas atividades. Dizem
gue ndo sabem Matematica porque ndo conseguiram responder as expectativas da escola e
resolver os “problemas mateméticos” da forma como eles aparecem na escola e até na
instituicdo. Para ilustrar, apresentamos um dos “problemas matematicos” proposto em uma
das atividades da instituicao:

Um bar vende sanduiches de queijo e de presunto.
Sabendo que no total foram vendidos vinte sanduiches e
gue doze eram de queijo, quantos sanduiches de
presunto foram vendidos?

Ao receberem a ficha com o “problema”, alguns perguntaram para a pesquisadora se
“aquilo” tinha Matematica ou era s6 de portugués. E quando ela respondeu que também
tinha Matematica, muitos disseram que ndo sabiam e ficaram esperando que um deles, o
Douglas — que ainda freqlientava a escola — terminasse para que eles pudessem copiar.

Um deles, o Wagner, se arriscou e pediu ajuda a pesquisadora que, primeiro,
precisou explicar em sinais o que significavam as palavras bar, sanduiche, queijo, presunto
e o0s préprios numeros. Entdo, realizando a leitura do “problema” e, ap6s perguntar se era
“de juntar ou de tirar”, ele comecou a montar a seguinte conta:

1 (de Um bar...)
+ 20
+12

Isso demonstra que a sua dificuldade estava mais no reconhecimento da escrita do
gue propriamente na Mateméatica. Da forma como problemas do tipo sao apresentados, ou
seja, com o portugués escrito, dificilmente conseguem sucesso na solugdo, mas quando
guestionados em sinais sobre situacdes semelhantes, suas respostas (também em sinais)
séo corretas.

Ou seja, a declaragdo de que eles ndo sabem Matematica tem como referéncia
apenas a Matematica escolar, pois quando questionados em sua lingua sobre situacfes
praticas, sobretudo aquelas que envolvem dinheiro, demonstram certo dominio. Além de
afirmarem que ndo sabem Matematica, dizem também n&o gostar dessa disciplina e que
preferem geografia e ciéncias. Contudo, apdés uma atividade de reconhecimento das
cédulas, da pratica de compra, venda e exercicio do “troco” realizada no periodo em que a
pesquisadora conduziu o grupo com o apoio do instrutor surdo, apesar de algumas
dificuldades, o interesse pela continuidade da atividade num outro momento pareceu existir,
talvez porque a atividade com o dinheiro esteja mais ligada as praticas das quais eles

desejam participar.
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Quando foram avisados que ap0s a aula do instrutor surdo eles seriam
dispensados — porque a pedagoga ndo estava na instituicdo — os jovens
surdos olharam em minha direcdo... Alguns disseram que eu poderia ficar
com eles... Eles estavam esperando algo de mim, mas eu nédo tinha nada
programado, nenhuma atividade e, portanto, ndo quis me arriscar. Murilo
insistiu, me apontou e disse: E ELA? (depois fez sinal de dinheiro). Mas,
eu respondi que agora, hesses encontros, eu so poderia “olhar”.

Notas de Campo, 16/03/2006.

O pedido foi estendido a pedagoga que respondeu prontamente e atividades praticas
foram propiciadas para que as duavidas pudessem ser esclarecidas, como a do “sacolao”,
citada anteriormente, na discussdo sobre a importancia do visual nas praticas com 0s
surdos.

Pode-se dizer, com base nas observacdes realizadas que em algumas aulas,
também em relacdo a Matematica, os padrbes escolares se fizeram presentes. Se as
atividades eram daquelas que apresentavam as “contas armadas”, os alunos logo
reconheciam e comecavam a somar. Mas, certa vez, a “continha” ndo apareceu na vertical,
como de costume, e a dificuldade em descobrir o que era para ser feito foi geral. Assim, a
“soma” era reconhecida e possivel somente quando escrita da seguinte forma:

5,00
+ 10,00

Se a “soma” fosse escrita como 5,00 + 10,00, ou seja, na horizontal, muitos néo
sabiam nem como comegar.

Certo dia, uma das professoras escreveu no quadro: “1 + 0” e perguntou a uma das
alunas, aqui chamada Michele, qual seria o resultado. Sem demora, a aluna respondeu:
“10". E a professora logo a corrigiu dizendo que “1 + 0 = 1”. O que pensar sobre a idéia da
aluna de que “1 + 0 = 10"? Podemos apenas dizer que esta errado e com isso concluir que
esse grupo de surdos ndo sabe Matematica?

Num outro momento, a atividade proposta era escrever por extenso os valores em
reais. Como por exemplo, escrever por extenso R$ 23,25. As alunas Rute e Michele que,
além da instituicdo freqientavam a escola, demonstraram maior interesse e empenho ao
realizar a atividade. Mas outros jovens que estavam fora da “educacédo formal” ndo se
empenharam e n&o se interessaram. Isso aconteceu talvez porque para as garotas inseridas
na rede regular de ensino ndo dominar essa pratica seja motivo de constrangimento diante
dos demais alunos ouvintes. Ja para os outros, que ndo freqlientam a escola, mas que
estdo inseridos em outras praticas, talvez ndo exista a necessidade de aprender a lidar com

o dinheiro dentro desse modelo. Muitos se justificam dizendo que fora da instituicdo sabem
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comprar e usar dinheiro. Apesar de uma das professoras insistir em dizer que eles precisam
saber fazer também “no papel”.

O que nos remete mais uma vez a discussdo ja apresentada sobre a crenca presente
nas praticas escolarizadas de que € pela escrita, ou seja, com 0 registro no papel, que a
aprendizagem acontece. Assim, concluimos que também nas praticas que envolvem o0s
conhecimentos matematicos, o lugar da cépia é reforcado e, no geral, outras formas que se
diferem daquelas presentes em préaticas escolarizadas nao séo valorizadas.

Aqui poderiamos apontar para a énfase conferida a toda uma simbologia
matematica, ou seja, para a importancia dada a um tipo de escrita matematica. Entretanto,
acreditamos na necessidade de se pensar em uma perspectiva para a Matematica no
contexto escolar, que se paute numa relagdo com os conhecimentos matematicos de forma
mais interativa, narrativa, discursiva. Nesse sentido, lancamos mais um guestionamento:
Quais seriam essas outras possibilidades de escrita?

No caso dos ouvintes, talvez seja possivel dizer que essas outras possibilidades de
escrita poderiam ser geradas a partir de uma outra relagdo que poderia ser estabelecida, por
exemplo, com a oralidade dos alunos, e também com as outras formas de representagéo
gue estao presentes nas praticas de tais alunos fora do contexto escolar. J& no caso dos
surdos, como se torna dificil pensar em possibilidades que tenham como principio a
oralidade, parece-nos ser propicio pensar, para estudos futuros, na investigacdo de outras
possibilidades de representacao dos conhecimentos matematicos nas varias praticas sociais
nas quais os surdos se inserem.

Encerrando momentaneamente a discussao que se estabeleceu nesse capitulo, é
possivel dizer que apesar de terem incorporado um discurso de ndo saberem Matematica,
os surdos desse estudo possuem muitos conhecimentos matematicos, embora esses ndo se
apresentem dentro do padrdo das praticas de numeramento-letramento escolarizadas.
Assim, torna-se imprescindivel o reconhecimento de outras praticas que se diferenciem da
pratica escolar, em que, mesmo sem perceber, os surdos estdo constantemente em contato
com as inimeras “matematicas” presentes em seu cotidiano. Queremos, entdo, mais uma
vez ressaltar a necessidade de estudos futuros que possam investigar as praticas

matematicas presentes no cotidiano de pessoas surdas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Uma de nossas maiores intencdes neste estudo foi trazer, sempre que possivel,
dizeres de pessoas surdas, acreditando que deixando-as falar sobre si mesmas seja a
melhor maneira de conhecé-las. Nesse sentido, queremos mais uma vez evidenciar a
existéncia de um discurso surdo, registrado nas paginas de um livro ainda pouco conhecido
por ouvintes. Assim, nos trechos que seguem, reproduzimos a histéria narrada no livro
Patinho Surdo®, na integra, apenas grifando alguns pontos, pois temos receio de que
algum detalhe precioso possa ser perdido se fizermos uma resenha que, novamente,

apresentaria 0 nosso discurso ouvinte.

Em uma linda manh&, um bando de patos migraram para a Lagoa dos Patos, no
Rio Grande do Sul. No bando, havia um casal surdo. O pato e a pata hamoraram muito
na Lagoa dos Patos. Resolveram preparar um ninho para a pata botar os ovos. A pata
entdo botou 0s ovos, e o casal ficou feliz com o ninho cheio, cuidando para que nenhum
predador chegasse perto. Certo dia, a pata foi passear pela lagoa... De repente, ela
comecou a sentir cdlicas e resolveu voltar para casa, mas, infelizmente, ndo conseguiu
chegar até seu ninho. Desesperada, ela procurou um outro ninho. Resolveu sentar
naquele ninho desconhecido e botar ali um ovo, aliviando assim suas dores. A pata nao
sabia, mas aquele ninho pertencia a um cisne ouvinte . A pata estava desesperada e,
em prantos, gritava em sinais : “Perdi um ovo!” A mée cishe voltou para seu ninho e
esperou o tempo passar. Um belo dia, os ovos comecaram a quebrar, e os filhotes
comecaram a nascer. O primeiro cisne, saindo do ovo, falou: “Oi!” Os outros cisnes
também disseram: “Oil”, “Oi!", “Oi!"... Mas ainda estava faltando um ovo... Apds algum
tempo, nasceu o patinho surdo, e os cisnes ficaram olhando para ele. A mamae cisne
falou: “Oil Bem-vindo a lagoa!” Mas o patinho surdo nada respondeu. A mamae insistiu:
“Qil” Mas ele continuava sem falar! O casal ficou apreensivo! O patinho entédo sinalizou:
“Oi, mamae! Oi papai!” Os cisnes ficaram assustados! Pai cisne estava desconfiado, pois
aquele filho tinha cores diferentes, nao falava, mas fazia s inais! Ficou em siléncio e
saiu dali pensativo! Mae cisne mandou os filhotes passearem pela lagoa a procura de
comida. Os dias foram passando, e o0s pais ensinavam os filhotes a cantar. Mas o
patinho surdo ndo cantava, e por isso resolveu passear sozinho pela lagoa. Sozinho, ele
questionava: “Por que sou tdo diferente dos meus irméaos? Eu acho que n&o sou
daquela familia!” Ele se aproximou e sinalizou: “Oi!” Os patinhos responderam: “Oi!”
Comecou a observar que eles tinham o seu jeito , as suas cores, 0 mesmo bico, 0
mesmo olhar! Aos poucos, o patinho surdo comecou a aprender a Lingua de
Sinais da Lagoa (LSL). O patinho voltou para sua casa. Durante aquela noite, s6
pensava: “A gente consegue se comunicar! Eles parecem meus irmdos, minha familia!
No outro dia, o patinho surdo saiu novamente para nadar, foi ao encontro dos amigos e
comecou a fazer alguns sinais: “Oi! Tudo bem?” Eles responderam: “Oi! Tudo bem!
Estamos felizes em reencontra-lo!” A pata pediu que todos olhassem para ela, porque
queria contar um segredo. Ela sinalizou: “Vocé é meu filho, e esses sdo seus irmaos! A
histéria é essa: vocé nasceu em outro ninho... Qua, qua, qua... Qua, qua, qua...” Patinho
surdo ficou espantado com a histéria, mas a mae consolou: “Fique calmo, vamos logo
conversar com a tua mae cisne. Vou explicar tudo a ela”. Contrataram o0 sapo
intérprete e foram todos até o ninho dos cisnes. Chegando 14, uma longa conversa
aconteceu, e todos entenderam o que havia acontecido. O patinho surdo estava feliz em
conhecer sua familia e a Lingua de Sinais da Lagoa! E assim, na Lagoa dos Patos, patos
e cisnes viveram felizes! Fim.

% ROSA, Fabiano Souto; KARNOPP, Lodenir Becker. Patinho Surdo . Canoas: Ed. ULBRA, 2005.
Livro escrito por Karnopp (ouvinte) e Rosa (surdo) com ilustracdes de Maristela Alano (surda).



142

Essa foi uma das histérias trabalhadas por um dos professores da instituicdo. Trata-
se de uma das obras que registram histérias classicas da literatura infantil — nesse caso, O
Patinho Feio — mas com uma aproximagdo com as histérias de vida dos surdos, suas
identidades e outras questdes em torno da surdez. Como podemos perceber, a historia
acima trata das diferencas linglisticas entre surdos e ouvintes, do processo de identificacao,
e da importancia do intérprete. Temas tdo presentes no dia-a-dia de pessoas surdas e,
abordados no presente estudo. Sabemos que aqui, apenas alguns passos foram dados em
direcdo a grande discussdo que pode ser estabelecida quando pensamos na Educacao
Matemética de pessoas surdas. Entretanto, o trabalho justifica-se pela dificuldade de se
encontrarem pesquisas que investiguem o0s conhecimentos matematicos que surgem
nesses contextos. Talvez este trabalho seja, também, a porta de entrada para tantos
professores de Matematica, ou outros ouvintes que, até entdo, nada tinham ouvido dizer
sobre as pessoas surdas, mas que mesmo assim, se véem obrigados a conviver com elas,
seja por relacdes de parentesco ou por relacfes profissionais, pois devemos pensar na
possibilidade do nascimento de uma crianga surda numa familia de ouvintes e na
possibilidade de sua inser¢cédo na rede regular de ensino.

Aqui trouxemos algumas informacg6es sobre a historia da educagéo dos surdos e as
concepcbes sobre a pessoa surda e sobre a propria surdez que perpassaram e ainda
perpassam essa histéria. Tratamos do letramento, do numeramento e de algumas das
caracteristicas que estes ganham no contexto da surdez. Podemos dizer que as questdes
ligadas as identidades, a comunidade e a cultura surdas também se fizeram presentes na
discussdo que necessitou ainda da abordagem do conceito de representacdo. Em todo este
processo de pesquisa, notamos que as relacdes de poder também tém seus efeitos na
educacao dos surdos. Percebemos a valorizacdo das praticas escolares em detrimento das
demais préticas; a supervalorizacdo de um determinado tipo de escrita diante de outras
possibilidades; a valorizacdo da Matematica académica em relacdo aos conhecimentos
matematicos presentes no cotidiano; a valorizacdo do portugués em relacdo a lingua de
sinais; entre outras. Enfim, notamos, no geral, a valorizacdo de um grupo e a desvalorizacao
de outro.

Do mesmo modo, observamos que também para a LIBRAS parece existir a busca
por um padrao, visto que, em muitos discursos, aparece a questéo da fluéncia em lingua de
sinais, ou seja, a comparacao entre este ou aquele surdo e seu jeito de usar a LIBRAS. E,
assim como defendemos a existéncia de inimeras possibilidades para 0os conhecimentos
matematicos, para a escrita e, consequentemente, para as praticas de numeramento-
letramento, torna-se possivel pensar no reconhecimento de diferentes linguas de sinais,

sem conferir maior ou menor valor a esta ou aquela.
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Importante ressaltar que outras questfes emergiram durante o processo de pesquisa
e que, devido ao recorte feito, ndo puderam receber maior destaque no presente trabalho.
Dentre elas, poderiamos destacar as diferengas culturais existentes entre surdos e ouvintes.
Ha ainda a necessidade de se compreender melhor o bilingliismo de pessoas surdas, para
quem sabe assim, (re) pensar 0s processos educativos nesse contexto de minoria
linglistica, sobretudo no que se refere aos conhecimentos matematicos. E, diante da
importancia de tais temas, indicamos a necessidade de estudos posteriores.

Em resumo, poderiamos dizer que, apesar de suas histérias de fracasso escolar, 0s
surdos dessa pesquisa indicaram gque conseguem participar da sociedade, e encontram
modos préprios de se inserirem nas praticas de numeramento-letramento. Contudo, essa
participacdo geralmente é limitada pela familia que, por motivos merecedores de uma
melhor analise, acabam cerceando a participacdo dos surdos, principalmente nas praticas
ligadas ao uso do dinheiro. Assim, ressaltamos mais uma vez que a realizacdo do presente
estudo provocou transformacdes na vida da pesquisadora, enquanto também teve seus
efeitos na vida de alguns dos surdos participantes. Nesse sentido, o processo de entrevistas
foi fundamental e fez com que eles, por exemplo, questionassem suas familias sobre o
dinheiro que recebiam do governo e nao utilizavam. Comecaram a exigir que o dinheiro
ficasse para eles, para que pudessem guardar e gastar de acordo com 0s proprios objetivos.
Antes, porém, ndo haviam pensado sobre essa possibilidade e sequer imaginavam o que
era feito com o dinheiro pelas suas familias.

Também é importante ressaltar que ndo estamos afirmando que a escola seja o
unico local para a aprendizagem, mas que foi possivel reconhecer que ela possui modos
sistematizados em suas praticas de numeramento-letramento, que acabam invadindo outros
contextos (ndo) escolares. Contudo, na impossibilidade de uma andalise mais detalhada
sobre as praticas do cotidiano desses surdos através do acompanhamento de suas
atividades do dia-a-dia, limitamo-nos a andlise das praticas da instituicdo que em muito se
aproximaram das tradicionais préticas escolarizadas.

Entretanto, entre diferencas e semelhancas, dificil ocultar o respeito pela condicao
do outro demonstrado pela instituicdo, sobretudo no que se refere a lingua de sinais,
utilizada como meio de comunicacdo e de instrucdo em todas as suas praticas. Na escolha
pelo contexto da pesquisa, fizemos a opcdo por um lugar onde a lingua de sinais fosse
privilegiada, visto que em trabalhos anteriores® ficou constatado que a sua auséncia era um
agravante na realidade das pessoas surdas presentes na rede regular de ensino, na
chamada “inclusdo”. Assim, procuramos uma instituicdo onde, principalmente professores e

alunos tivessem um territorio lingliistico comum, no qual a aprendizagem pudesse ser

°! Monografias desenvolvidas em duas especializacdes: Especializacdo em Educacdo Especial e
Especializagdo em Educagédo de Surdos.
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construida. Contudo, nao estamos afirmando que para a aprendizagem seja necessario e
suficiente apenas um territério lingliistico comum, pois, se assim o fosse, seria verdadeira a
afirmacao de que na escola regular todos os alunos ouvintes teriam histérias de sucesso,
visto que sdo usuarios da mesma lingua que os professores, colegas e funcionarios™.
Sabemos que no processo de aprendizagem iniUmeros outros fatores se fazem presentes,
embora ndo se possa negar a importancia de uma lingua compartilhada entre todos os
participantes. Como exemplo, poderiamos citar a didatica do professor e o envolvimento da
familia, sem esquecer que as praticas que essas pessoas possam vir a desenvolver com 0s
surdos baseiam-se nas concepc¢des que elas apresentam sobre a prépria surdez.

Assim, tentando encontrar pistas para a educacdo matematica de pessoas surdas
que indiquem, talvez, algumas atividades que envolvam 0s conhecimentos matematicos,
percebemos a importancia de questdes tedricas que, num primeiro momento, pareciam nao
estar relacionadas com o nosso foco inicial, mas que se tornaram extremamente relevantes
para a compreensdo dos fendmenos estudados. Estamos nos referindo as questdes de
cultura, de identidade, de representacdo, entre outras, que se tornaram nosso ponto de
apoio para entender as muitas significagcdes que foram sendo apresentadas pelos surdos
durante a pesquisa.

Acreditamos que as significacdes, construidas e desconstruidas nas relagdes
sociais, acabam pautando as praticas dos profissionais que trabalham com as pessoas
surdas. Deste modo, torna-se evidente a necessidade de que as discussfes sobre o tema
se fagcam presentes ja na formacdo dos professores, para que talvez assim possam ser
encontradas algumas respostas para as questfes que perpassam a educacdo no contexto
da surdez. Nesse sentido, parece ser positiva a iniciativa governamental que trata da
obrigatoriedade da insercdo de disciplinas relacionadas a LIBRAS nos cursos de
licenciaturas. No entanto, essa iniciativa pode apresentar aspectos negativos se tais
disciplinas ndo realcarem aspectos politicos, histéricos e sociais referentes a pessoa surda,
baseando-se apenas no ensino de alguns sinais isolados.

No que se refere a familia e a sociedade como um todo, vimos no ano passado a
preocupacdo da igreja catélica em levar até a populacdo, por meio da Campanha da
Fraternidade®, assuntos ligados as pessoas com algum tipo de comprometimento, seja
mental, fisico ou sensorial. Entretanto, preocupa-nos o fato de que tais assuntos possam ser
tratados a partir de uma visdo muito pautada no discurso da deficiéncia e ndo da diferenca.

Com isso, indicamos a necessidade de uma maior aproximagdo entre a comunidade e a

°2 E verdade, porém, que se considerarmos como exemplo a realidade brasileira, encontraremos
dentro da escola, entre professores, alunos e funcionarios, diferentes variedades do portugués, para
as quais sdo conferidos maior ou menor prestigio.

*% O tema da Campanha da Fraternidade de 2006 foi: “Fraternidade e pessoas com deficiéncia” e o
lema foi: “Levanta-se, vem para 0 meio”.
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academia, para que ocorra uma melhor preparacdo das pessoas, visto que nem mesmo a
midia tem dado énfase a tais assuntos, sobretudo quando pensamos na pessoa surda, no
seu modo de vida e na sua educacéo.

Certos de que nédo existird nunca uma resposta que consiga contemplar todas as
situacdes e especificidades, pois mesmo em grupo de surdos existem notaveis diferencas
entre seus membros, acreditamos que as pistas para a sua educacdo surgirdo do proprio
surdo e do préprio contexto no qual ele possa estar inserido. Tais pistas poderdo ser
encontradas nos trabalhos ja realizados e, certamente, naqueles que ainda estao por vir.
Entretanto, impossivel negar a caréncia por textos escritos pelos proprios surdos que
apontem suas expectativas, seus desejos, enfim, que permitam o pensamento da educacéo
dos surdos a partir de suas proprias idéias, significacdes e teorias.

Desejamos uma maior preocupacdo com as discussdes sobre os conhecimentos
matematicos no contexto da surdez, pois durante todo o processo de pesquisa pareceu-nos
que a intensa preocupacao com o portugués tem ocultado a importancia dos conhecimentos
matematicos também para as pessoas surdas, e até impossibilitado uma visdo sobre a
Matematica que ndo a considere restrita as quatro operagdes, e 0 que é pior, a coloque
apenas no cenario escolar.

Vivemos num mundo globalizado e capitalista, no qual praticas de numeramento-
letramento se fazem presentes nas mais simples atividades cotidianas, embora pareca nédo
serem consideradas no contexto da surdez. Informacgdes sobre juros, cartdes de crédito,
direitos do consumidor, pesquisas de pre¢os, tdo comuns a maioria dos ouvintes, tém sido
omitidas aos surdos. Trata-se de mais um meio de exclusdo vivenciado por surdos e por
outras minorias, mas que, infelizmente, ndo estdo sendo reconhecidos pelos préprios
surdos, pela escola e muito menos pela sociedade.

Sem esgotar tudo o que poderia ser dito, mas cientes da necessidade de um
fechamento, concluimos, com o desejo de que outros trabalhos possam nos ajudar no
aprofundamento das questdes aqui retratadas, para que assim, num futuro bem préximo,
possamos conhecer as praticas matematicas dos surdos em suas atividades do dia-a-dia, e

assim (re) pensar a educacao dos mesmos também em contextos escolares.
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ANEXO 1 — Roteiro de Entrevistas com os Alunos Surd os e o Valério

A entrevista versara sobre questdes relacionadas aos seguintes itens:

Identificar quais as atividades que os surdos participam, além das oferecidas pela
instituicao;

Identificar quais destas atividades envolvem praticas de leitura e de escrita;
Identificar quais destas atividades envolvem praticas matematicas;

Levantar um histérico de como foi 0 processo de participacdo em tais atividades.
Levantar quais sdo os participantes de tais atividades;

Identificar se o surdo faz uso do dinheiro, como e quando as préaticas com o dinheiro
comecaram a fazer parte das atividades do surdo e como € essa relacao atualmente;
Perguntar sobre as formas que o surdo lida com as diversas representacfes
simbdlicas presentes nas praticas que participa (visuais, numéricas, alfabéticas)
Levantar um histérico da relacdo do surdo e de sua familia com a LIBRAS;

Levantar aspectos da insercdo do surdo no contexto escolar e de sua permanéncia
ou ndo em tal contexto;

Identificar quais as visdes do surdo sobre as praticas matematicas;

Identificar quais as dificuldades e quais as estratégias utilizadas para a participacao

do surdo em tais praticas.
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ANEXO 2 — Perguntas norteadoras das entrevistas com os Alunos Surdos e o Valério

01.

02.

03.

04.

05.

06.

07.

08.

09.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Vocé frequienta outra escola?

Onde vocé encontra outros surdos? Na igreja? No futebol? Perto da sua casa?
Vocé |é e escreve s6 aqui na instituicdo? Onde mais vocé escreve?
Vocé |é gibi? Vocé Ié outras coisas?

Vocé vai ao supermercado comprar coisas para seus pais ou para vocé?
Vocé conhece troco?

Quanto vocé recebe de salario por més?

Vocé vai ao banco sozinho?

Do seu saléario, quanto vocé ajuda na sua familia?

Vocé compra roupas e sapatos com o seu salario para vocé?

O que vocé faz com o seu salario (dinheiro do banco)?

O que vocé gosta de comprar com o seu dinheiro?

Vocé conhece o 6nibus pelo nome ou pelo nimero?

Vocé conhece horas?

Que horas vocé acorda? Que horas passa seu 6nibus?

Vocé conversa com a sua familia em sinais?

Vocé gosta de matematica? Por qué?

A matemética € importante em sua vida? Por qué?
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ANEXO 3 — Roteiro para a segunda entrevista com oV  alério

A entrevista versara sobre questdes relacionadas aos seguintes itens:

Identificar aspectos da vida familiar anterior: guando foi percebida a surdez, se
havia mais surdos na familia, se a lingua de sinais era utilizada na comunicagdo com
a familia.

Identificar aspectos da vida educacional: guando foi para a escola, se a escola
era especial ou regular, como eram os professores, como eram 0s colegas, como
eram as aulas, os materiais, as avaliacdes, se a lingua de sinais era utilizada no
contexto escolar, qual o grau de instrucdo, com qual idade parou de estudar e qual a
idade atualmente.

Identificar aspectos de sua vida profissional anter ior: idade em que comecou a
trabalhar, local, atividades, se haviam outros surdos no mesmo local.

Identificar aspectos de sua vida familiar atualment e: se é casado, se tem filhos,
se sdo surdos ou ouvintes, se a lingua de sinais é utilizada em sua casa, onde
encontra outros surdos.

Identificar aspectos de sua vida profissional atual mente: como e quando
comecou a trabalhar na instituicdo, se considera importante o trabalho da instituicdo
como um todo, se considera o seu préprio trabalho com os alunos surdos importante.
Identificar aspectos de sua visdo de escola: se a escola é importante para o
surdo, como deve ser uma aula para alunos surdos, quais as atividades, quais 0s
materiais, como devem ser os professores para alunos surdos, como devem ser 0s
alunos, qual a importancia do portugués (falar e escrever), da lingua de sinais e da
matematica para o surdo.

Identificar aspectos de sua visédo sobre as “aulas” na instituicdo: como deve ser
a aula na instituicdo, quais os materiais, quais as atividades, como devem ser 0s
professores e como devem ser os alunos, qual a importancia do portugués (falar e

escrever), da lingua de sinais e da matematica.



