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RESUMO

Este trabalho apresenta uma investigagcdo com alunas surdas, que
vivenciaram o cotidiano educacional em escola regular de ensino, ou seja,
participaram do processo de inclusdo da educacao infantil até o ensino fundamental
e médio. O objetivo principal foi compreender o que essas alunas dizem sobre a
escola, como expressam suas experiéncias no ensino regular e quais os aspectos
importantes por elas destacados nas relagbes escolares. Propor a escuta dessas
alunas surdas inseridas no cotidiano escolar, pode oferecer subsidios para nortear
discussbes e acgbes de profissionais envolvidos com a questdo do processo de
inclusdo na escola. Com um enfoque da pesquisa qualitativa, foi utilizado como
procedimento de investigacdo encontros com atividades planejadas para
proporcionar a discussdo e expressao de opinides e sentimentos com relagédo as
experiéncias escolares, foram coletados dados por meio da escrita, desenho,
dramatizacdo, troca de papéis e atividade plastica, e também dados pessoais, da
histéria familiar e de diagnostico da surdez, assim como tratamento e histéria
escolar, obtidos em prontuarios da instituicdo em que recebem acompanhamento,
todo procedimento de pesquisa foi autorizado pelas pessoas envolvidas na
investigacdo em acordo com o comité de ética. Os dados de prontuario forneceram
um perfil das alunas surdas, todas com apoio familiar e institucional, e freqiiéncias
em escolas de ensino regular. Os relatos e expressées das alunas revelaram
experiéncias reais por elas vivenciadas em situagdo escolar e a andlise das
expressbes das alunas, apontaram para a necessidade de relagbes de apoio,
amizade, apresentaram sentimentos de isolamento e dificuldades nas relagbes com
amigos e professores. Relataram a dificuldade na aquisicdo de conhecimento
académico, pela postura do professor em desenvolver o seu trabalho sem o devido
entendimento de alternativas pedagdgicas e tecnolégicas que poderiam ajudar o
surdo. As alunas dessa presente pesquisa, enfocaram mais as questbes de

amizade, como fator importante para o processo de inclusdo na escola.

Palavras — chave:Inclusado; Deficiencia auditiva; Alunas surdas; Cotidiano escolar.



ABSTRACT

This works presents an investigation with deaf students who experienced
everyday school life at a regular school, that is, took part in the inclusion process of
children’s education up to junior high school and high school. The main target was to
understand what these students say about the school, how they express their
experiences at regular education and which important aspects they highlighted on
school relationships. Proposing to listen to these deaf students, who were put in
everyday school life, can offer aid to guide discussions and actions of professionals
involved in the matter of inclusion process at school. Focusing quality research, as an
investigation procedure, meetings were held with planned activities to provide
discussion and expressions of opinions and feelings regarding to school experiences.
Data was collected through writing, drawing, dramatizing, changing roles and arts
activities. It was also collected personal information, family history and deaf
diagnosis, as well as treatment and school record, got from records of the institution
where they are attended. All research procedure was authorized by the people
involved in the investigation in accordance with the ethics committee. The data in the
records provided a profile of the deaf students, all of them with family and institution
support, and frequently attending regular schools. The accounts and expressions of
the students revealed real experiences lived by them at school and the analysis of
the students expressions pointed to the need of supportive relationships, friendship.
They also presented isolation feelings and difficulties to have relations with friends
and teachers. They reported to be difficult to acquire academic knowledge, due to the
teacher’s posture toward developing his/her job without understanding pedagogical
and technological alternatives, which could help the deaf student. The students of
this present research focused more on friendship matters as an important point to the

inclusion process in schools.

Key words: Inclusion, Hearing impairment, Deaf students, Everyday school life.
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INTRODUCAO

Marcos de um Processo Pessoal

O interesse em pesquisar sobre temas ligados a educacgéo especial, tem seus
primérdios mesmo antes da minha graduacdo em Psicologia. Lembro-me que ao
passar minhas férias escolares do ginasio (atualmente ensino fundamental Il ) na
casa da minha prima, estava hospedada no quarto ao lado sua sobrinha de Minas
Gerais, a qual soube que era deficiente e ndo andava. J4 havia conhecido todos da
familia, menos a Céu'. Tinha receio em vé-la e medo da minha reacéo diante de um
fato que me causava estranhamento. E eu me perguntava: Como sera que ela é?

Enfim, um dia Céu foi levada a sala, onde me encontrava. Lembro-me de seu
sorriso, a marca de sua comunicacdo, e a partir do contato com o novo, com 0
diferente, a minha reacdo foi de espanto e aproximacdo. Passavamos alguns
momentos do dia na janela vendo o0s carros passarem, algo que para ela
apresentava ser prazeroso. E mesmo sem compreender, percebi que a
comunicacdo, mesmo diferente da que eu até entdo havia conhecido, se instalou
entre nos.

Assim, fui reconhecendo que nossas atitudes diante do desconhecido, do
diferente causam estranhamento, medo, repulsa. Porém, acredito que assim como o
meu contato com Céu, as reflexes, o enfrentamento, tanto pessoal como politico,
pode vir a desenvolver um convivio com o sujeito deficiente, para além do ingénuo

discurso do respeito as diferencas.

1 - . P
Os nomes dos sujeitos mencionados séo ficticios.
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Tenho na memdria a minha despedida de Céu na rodoviaria, nunca mais nos
encontramos, soube dela pela minha prima, inclusive que logo apés atingir a
puberdade havia morrido, por complicacdes ja esperadas de seu déficit organico.

Outro marco significativo com o fendbmeno da deficiéncia em relacdo a minha
histéria de vida foi quando tomei conhecimento que a minha afilhada Luz aos oito
meses aproximadamente foi diagnosticada com atraso em seu desenvolvimento
global.

Luz passou momentos de intensa proximidade comigo, inclusive lembro dos
primeiros exercicios de sua mae em pensar juntamente com o0s profissionais a
“‘inclusdo” de Luz a escola regular. Porém, como sua dependéncia para os cuidados
primarios era total, isso foi momentaneamente deixado de lado. Era justamente final
da década de oitenta, momento das classes especiais em algumas escolas e inicio
das discussdes da inclusdo do deficiente em classe regular.

Em 1993, préximo ao Natal e comemoragdes da passagem de minha filha da
educacédo infantil para a primeira série do ensino fundamental, Luz nos deixa. E
deixa em minha memdéria seu sorriso, suas peraltices, seus sons de satisfacdo e
incdmodos, e principalmente o prazer de ter sido uma das poucas pessoas de seu
convivio que foi confiada a funcéo de seus cuidados.

Assim, com tais memarias do singular e ao ler sobre o inicio da “Inclusdo” no
municipio de Sorocaba (Sao Paulo), reconheco que apds a partida de Luz, na
mesma década, em 1999, é implantada em “toda Rede Municipal de Ensino de
Sorocaba a Filosofia de Inclusédo” (BOVO, 2003).

Percorrendo minha trajetéria particular para a constru¢cdo da socializagdo de
experiéncias que me levam a pesquisar um fato presente no universal, recordo de

meus momentos de graduagdo em Psicologia nas disciplinas de Excepcional | e Il.
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Sendo que paralela a essas disciplinas, em uma outra, houve a necessidade da
elaboracéo de um projeto, o qual desenvolvemos na APAE da cidade de Americana
(Séo Paulo).

Dessa forma, a partir do que lia, do que vivenciava, 0 meu interesse
aumentava, até que no ultimo ano da graduacgédo, durante a escolha dos estagios,
entre eles, escolhi em educacdo especial, sendo que a parte pratica era
desenvolvida na APAE de Piracicaba (Sdo Paulo). A partir dai, minhas indagacdes
foram crescendo, angustiava me com o cotidiano das instituicdes (nas quais havia
participado e nesta), com as praticas, principalmente a minha, pois era 0 momento
em gue me perguntava: De que me serve o que aprendi? Ou serd do que apreendi?
Cadé a praxis? Como se faz a tal da ponte da teoria com a préatica? Qual vai ser a
minha contribuicdo nessa pequena passagem pela a instituicio? Como acessar a
equipe sem ser considerada a “académica de plantdo?” Como transformar esse
olhar, que mais que um olhar € um sentir entremeado de ideologias, preconceitos,
rancos de um processo histérico? O que fazer? Ou porque sO ter que fazer?

Como elaborar as “receitas” que tanto me pedem? Ou como abandonar o
lugar de executora de “receitas”, de definicbes abstratas? Enfim, situacbes que
também ocorrem em outras profissfes, e principalmente apds a graduacao.

Enfim, acredito que mais do que buscar compreender o que da minha histéria
de vida tem a ver com tal escolha, com tal desejo, o importante € além de se
angustiar (0 que me move para além do mero fazer), ter prazer, gostar, e deixando
de lado a postura académica tradicional, é preciso ter “tesdo” pelas questdes que a
deficiéncia nos apresenta e nos trds. Temos que arregagar as mangas em alguns

momentos, e em outros praticar o 6cio grego para as reflexdes.
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Bem, mais adiante, ainda durante o estagio, ao encontrar com uma amiga,
diretora clinica de uma instituicdo, esta sugeriu, que eu deveria conhecer sobre
deficiéncia auditiva, desenvolvendo na mesma, um estagio com a responsabilidade
da minha supervisora, da graduacdo. Aceitei e isso ocorreu até um pouco antes de
me formar, pois depois de formada so seria possivel através de contratagéo.

Apls graduagdo em junho de 1998, fui contratada em novembro desse
mesmo ano para o servico de psicologia da instituicdo acima citada. Dessa forma,
inaugurei o trabalho na area de psicologia dessa instituicdo que atende sujeitos com
perdas auditivas.

A partir da experiéncia profissional com a deficiéncia auditiva, tive
oportunidade de interagir com o sujeito surdo, profissionais da area da saude, a
familia do sujeito deficiente, professoras, escolas especiais, classes especiais, e
varias outras questdes complexas da educacdo especial, como por exemplo o
processo de inclusdo para o sujeito deficiente no ensino regular.

Atualmente as questbes da inclusdo me inquietam, mas a perspectiva que
atrai minha motivagdo para investigar sao os sujeitos que dela fazem parte, ou seja,
as alunas e os alunos surdos que participam desse processo, e principalmente o que
eles podem nos dar a conhecer. Acredito, principalmente que a ciéncia da psicologia
pode (entre outras coisas), propor a escuta desses sujeitos inseridos no cotidiano
escolar regular, até porque, sentem, percebem, vivenciam como qualquer pessoa as
questbes da existéncia humana, e podem através de seus “relatos” oferecer
subsidios para nortearem as ac¢des dos profissionais envolvidos com as questfes da
educacao.

E extremamente importante que o deficiente faca parte da construgido do

processo de inclusdo escolar, pois mesmo sabendo que o bindbmio excluséo/incluséo
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sempre caminharam (e caminham) lado a lado, avangcamos. E propiciar as trocas no
espaco escolar, com o0 objetivo gradativo da inclusdo efetiva (com tropecos,
conflitos, contradi¢des, retrocessos e avancgos), pode favorecer de maneira saudavel
o desenvolvimento do potencial desse sujeito, deficiente ou néo.

Nesse sentido, em meio a tantos questionamentos recorri ao mestrado em
educacgéo para compreender melhor sobre o processo educacional, principalmente
sobre o0 que diz a respeito ao desenvolvimento do processo escolar quando o sujeito
deficiente passa a fazer parte do cotidiano escolar regular. E enquanto profissional
envolvida com o fendbmeno da surdez, tenho interesse no desenvolvimento do
processo escolar do sujeito surdo, ou seja, como o locus social da escola convive
com este sujeito e principalmente com as diferencas linguisticas apresentadas
entre eles.

Dessa forma, a pesquisa investigou um grupo de adolescentes surdas
oralizadas que freqiientam a mesma instituicdo, buscando compreender o que essas
alunas com suas experiéncias vividas no cotidiano escolar regular, expressam sobre
a escola e quais os aspectos importantes por elas destacados nas relagbes
escolares. Acreditando que em tempo de inclusao, tal processo ultrapassa 0s muros
escolares, ou seja, reflete as contradigbes da politica educacional, pois esta escola
pretende na perspectiva das necessidades educativas especiais atender as
diferencas individuais, as quais para Bueno, de acordo com a “Declaragcdo de

Salamanca”, devem acolher toda e qualquer crianga, isto €:

[...] as escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de
suas condicdes fisicas, sociais, emocionais, lingiisticas ou outras. Devem
acolher criangas com deficiéncias e criancas bem dotadas; criancas que
vivem nas ruas e que trabalham; criancas de populagbes distantes ou
némades; crian¢as de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas
de outros grupos ou zonas desfavorecidos ou marginalizados” (BUENO,
2001, p. 03).
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Com isso, compreendendo que historicamente o0 cenério brasileiro
acompanhando as tendéncias mundiais se encontra na esteira das discussdes da
politica da incluséo, o trabalho ora apresentado tem como objetivo geral, por meio
da “voz” do préprio deficiente compreender como o cotidiano escolar regular tem
dialogado, para podermos refletir sobre as modificagbes necessarias para a efetiva
participagéo deste nesse significativo espaco social de rela¢gées humanas.

Nesse sentido, o primeiro capitulo faz uma reflexdo sobre a histéria humana e
a sua relacdo com o sujeito deficiente, com um recorte historico das atitudes em
algumas sociedades para com o diferente que perpassa como diz Amaral (1994),
“‘do exterminio a integracdo”. Integracdo que consequentemente, mesmo
acompanhado da exclusdo, direciona-se para a trilha da inclusdo do sujeito
deficiente no cotidiano escolar regular.

No segundo capitulo apresento alguns fragmentos sobre a historia da
educacéo do sujeito surdo, e no terceiro capitulo algumas reflexdes sobre a Cultura
e a ldentidade do Surdo, que num momento histérico através de praticas sociais
ocorreu como movimento de resisténcia contra excluséo.

O quarto capitulo descreve a investigacdo com as alunas surdas inseridas no
cotidiano escolar regular, as quais por meio de suas expressdes relatam sobre os
relacionamentos sociais nesse espaco inclusivo, juntamente com a analise de tais
dados e suas indagacdes. Finalizando com consideracdes e reflexdes sobre o
processo de desenvolvimento para a inclusdo do aluno surdo, como um processo

longo e gradativo.
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1 NOTAS SOBRE HISTORIA HUMANA E A RELACAO COM O
DEFICIENTE

As caracteristicas das relagbes entre as pessoas sdo influenciadas pelo
momento histérico, pelas relacbes econbémicas ou de producdo, pelas crengas,
conhecimento, interesses politicos e valores que cada sociedade estabelece em
diversos grupos de convivio. Com o0 pressuposto de que essas relacfes se
modificam ao longo do processo histoérico, este capitulo pretende realizar um recorte
sobre a histéria humana dos relacionamentos sociais que envolvem as pessoas com

deficiéncias.

1.1 Atitudes em algumas sociedades

Existem relatos de que a deficiéncia mental era reconhecida desde a
antiguidade, sendo inclusive citada no Codigo de Hammurabi e de Manu. O Caodigo
de Hammurabi (2.100 a.C.) € uma coletdnea de normas que abrange Vvarios
assuntos e preceitos, com puni¢cfes para o0 ndo cumprimento de alguns ideais desse
periodo. Entre elas, estdo o decepamento da mao do médico pelo erro cometido e o
corte da lingua de um filho que destratava o pai, bem como penalizacdes para 0s
derrotados na guerra, velhos e criancas, as quais transformavam o0s sujeitos em

deficientes (BAEZ, 2005).
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O Cddigo de Manu é considerado o mais popular codigo de leis reguladoras
da convivéncia social. Manu, entre os historiadores, é considerado a personagem
mitica e o legislador mais antigo do mundo. A data da promulgacdo de seu cédigo
ndo é certa; alguns estudiosos calculam que ela se situe, aproximadamente, entre
0s anos 1300 e 800 a.C.. Nas edi¢cbes de hoje, tal codigo € distribuido em doze
livros, dentre os quais o livro terceiro torna-se interessante para reconhecermos a
estranheza aquilo que ndo correspondia ao ideal de homem e de padrdes sociais da
época (BAEZ, 2005).

De modo geral, percebemos que os cédigos de conduta da sociedade da
época registram a necessidade de excluir do convivio com os familiares as pessoas
consideradas como indesejaveis, como, por exemplo, os portadores de doencas
infecciosas, os ateus, os que blasfemam, os vagabundos, os parasitas e 0s
dancarinos de profissdo. Aos eunucos, os homens degredados, os cegos, surdos de
nascimento, os loucos, idiotas, mudos e estropiados, ndo era concedido o direito a
heranca (BAEZ, 2005).

Segundo Alves (1992), Gregos, Romanos e Hebreus, antes de Cristo,
apresentavam tratamentos discriminatorios com relacdo aos deficientes, pois estes
teriam um certo grau de impureza ou pecado. A pratica do infanticidio para com o0s
deficientes era considerada uma pratica legal na Grécia.

Pessotti (1984), ao se referir a postura de Aristételes (filosofo grego que viveu
entre 322 e 384 a.C.), aponta que, para ele, dificimente o deficiente escapava da
“exposicao” (isto é, de ser morto apés comprovacao da deficiéncia) como forma de

eliminacao.
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O codigo romano, conhecido como Lei das Xll Tabuas delega ao pai a
deciséo sobre a sorte de seu filho defeituoso, de acordo com Alves (1992). A Tabua
IV, no trecho que versa sobre o patrio poder, comporta 0s seguintes termos:

| — que o filho nascido monstruoso seja morto imediatamente;

Il — que o pai tenha sobre o filho o direito de vida e de morte.

Com autorizacdo legal, as criangas eram expostas a margem dos rios ou em
lugares sagrados para serem mortas, assim que cinco vizinhos confirmassem suas
anomalias fisicas ou mentais. O deficiente fisico, como aponta Bueno (1993), era
colocado na mesma situacdo dos demais excepcionais e denominado de maneira
pejorativa como aleijado, maneta, perneta, coxo etc.

Em Esparta, cujos habitantes idealizavam o corpo atlético, os deficientes
eram considerados sub-humanos, e tinham como destino o abandono e a
eliminacdo. A expansdo do cristianismo na Europa apresentou mudancas parciais
nessas atitudes com relacdo aos deficientes. Por meio da moral cristd, o sujeito
deficiente ganhou o estatuto de possuidor de uma alma, e passou a ndo poder ser
abandonado ou eliminado (PESSOTTI, 1984). Assim, a crianca defeituosa n&o era
eliminada, mas isolada de qualquer interacdo social, dopada quase o tempo todo,
alojada em quarto separado e cuidada como enferma por orientacdo de Santo
Agostinho (SCHWARTZMAN, 1998).

Na antiglidade, embora possam ter ocorrido “tentativas” isoladas de resgate
do sujeito considerado a margem, com ou sem a concretude da deficiéncia,
verificavam-se atitudes de exclusdo desse sujeito legitimadas pela maioria da
sociedade. Essa era a visdo de mundo que prevalecia; porém, mesmo que, nesse
campo de tensdo, a barbarie tivesse um carater muitas vezes endossado

juridicamente, isso ndo quer dizer que ndo pudessem ocorrer atitudes favoraveis, ou
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grupos com ideais diferentes que reivindicassem beneficios para o sujeito deficiente,
“monstro” desse momento.

Para Alves (1992), a Idade Média foi um periodo com poucas possibilidades
para o sujeito deficiente fisico, pois a eles eram atribuidos poderes maléficos
especiais, advindos de bruxarias e de atos demoniacos. Este periodo foi marcado
pela Inquisicdo da Igreja Catdlica com a perseguicdo e o exterminio ndo s6 aos
deficientes fisicos, mas também — e principalmente — aos deficientes mentais.

De acordo com Pessotti (1984), nesse momento é delegada a divindade a
sobrevivéncia do sujeito deficiente. Em tempos de coexisténcia dos valores de
caridade e castigo, foi dada a possibilidade de sobrevivéncia ao sujeito deficiente por
meio de seu alojamento em conventos e igrejas em troca de servigos. Era um
periodo de muita contradicdo e ambivaléncia, pois ao mesmo tempo em que, pela
ética cristd, o deficiente passou a ter direito a sobrevivéncia, tal protecéo era dada

pela segregacdo, ou seja:

[...] A rejeicdo se transforma na ambiguidade protecdo - segregacgdo ou, em
nivel teoldgico, no dilema caridade - castigo. A solucdo do dilema é curiosa:
para uma parte do clero, vale dizer, da organizac¢éo socio - cultural, atenua-
se o “castigo” transformando-o em confinamento, isto é, segregacao (com
desconforto, algemas e promiscuidades), de modo tal que segregar é
exercer a caridade, pois o asilo garante um teto e alimentagdo. Mas,
enquanto o teto protege o cristdo, as paredes escondem e isolam o
incdbmodo ou indtil das condutas indecorosas ou anti-sociais do deficiente
(PESSOTTI, 1984, p.7).

Com a cooperagdo da igreja, principalmente a catdlica, nessa época foram
criados hospitais e abrigos para as pessoas deficientes pelos senhores feudais
(ALVES,1992). No século Xlll, deu-se o surgimento da primeira instituicdo para
deficientes mentais, uma colénia agricola situada na Bélgica. Em 1325, foi criada a
primeira legislacdo sobre os cuidados a serem tomados com a sobrevivéncia e,

sobretudo, com os bens dos deficientes mentais (PESSOTTI, 1984).
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As tentativas de reconhecimento do deficiente representam um campo de
tensdo, pois a0 mesmo tempo em que o reconhecem como humano, também o
transportam para o lugar de sub-humano preso no emaranhado de significados
paradoxais religiosos, tanto na Inglaterra, como no restante da Europa.

Na proximidade da Idade Moderna, Pessotti (1984), aponta que as questdes
ja ndo sdo mais determinantes dos resquicios religiosos, metafisicos, ou de
responsabilidade moral. Grosso modo, 0 momento seria 0 de isolar e afastar aquilo
gue poderia ser perigoso para a nova ordem social.

Dessa forma, o periodo moderno apresenta um tratamento diferenciado das
atitudes sociais, inclusive no plano juridico, em relacdo ao trabalho das pessoas
portadoras de deficiéncia fisica. A partir do século XIX, a criacdo de muletas,
bengalas, proteses, camas moveis, cadeiras especiais, carros adaptados, calgcados
especiais e outras formas de apoio possibilita um passo para a integragédo do sujeito
deficiente na sociedade. Para os deficientes visuais, € criado, por Louis Braille, o
sistema de comunicagdo que leva seu nome. No Brasil, seguindo os modelos
europeus, foi criado, pelo Imperador D. Pedro Il, o Instituto dos Meninos Cegos, 0
Instituto dos Surdos/Mudos e o Asilo dos Invalidos da Patria (ALVES, 1992).

Para Bueno (1993), as primeiras instituicbes publicas, como o Instituto
Nacional de Surdos Mudos (1760) e o Instituto dos Jovens Cegos (1784), ambos na
cidade de Paris, foram criadas justamente para corresponder ao ideario liberal de
oportunidades educacionais para todos, presente também na educacgdo especial no
mundo moderno.

Com a Revolugdo Industrial, no contexto do Estado moderno, o perfil das
deficiéncias ganhou novos tragos; aléem das congénitas e das adquiridas em guerras,

punicbes, acidentes domésticos ou doencas varias, vieram a tona aquelas que
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resultavam de acidentes nas fabricas e de doencas profissionais (ALVES, 1992).
Assim, a0 mesmo tempo em que reconhecemos 0s avancos tecnologicos positivos

favorecendo o sujeito deficiente, ndo podemos deixar de lado que :

[...] as deficiéncias que tinham como causa as guerras, desordens
congénitas, acidentes (domésticos e trabalhos nado industriais) e doencas
de varias naturezas (epidemias) passam a ter como causa também os
chamados acidentes nos locais de trabalho e as doencas profissionais,
oriundas da nova forma de producéo. (...) Além da condicdo sub-humana do
proletariado no periodo da Revolugao Industrial, aumentavam ainda mais as
desigualdades de classe (ALVES, 1992, p. 28).

Com isso, as relagdes sociais advindas das mudancas do sistema feudal para
o industrial produziram novas demandas, necessidades, normas e leis. Pensar o
processo histoérico no que toca a relagdo com a deficiéncia € considerar as
transformagdes e os marcos historicos, sendo que ela ndo pode ser vista apartada

das relagGes sociais concretas, ou seja, ndo se deve:

[...] isolar o fenbmeno da excepcionalidade e das formas de sua
participacdo no meio social de sua relagdes sociais concretas (...) ou de
ratificadora dessas condi¢cdes como paradigma da interpretacdo. (BUENO,
1993, p. 57)

E ingénuo considerar o século XVIII como o momento em que a sociedade
moderna proporcionou uma educacdo compativel com as necessidades desse

sujeito deficiente no aspecto das oportunidades educacionais especiais, pois:

O que se pode depreender desses dois séculos € o inicio do movimento
contraditério de participagdo - exclusdo que caracteriza todo o
desenvolvimento da sociedade capitalista, que se baseia na
homogeneizacao para a produtividade e que perpassara toda a histéria da
educacao especial. (BUENO, 1993, p. 63)
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Assim, nos séculos XVIII e XIX, a fase da institucionalizacdo dos locais
apropriados para a educacéo dos deficientes, ao mesmo tempo em que 0s protegia,

também segregava, por meio do modelo de instituicdo residencial.

1.2. Natrilha da integracao para a incluséo

O século XX pode ser compreendido, no que se refere ao processo de
inclusdo educacional, como a fase da integracdo. E a fase em que a pessoa
deficiente passa a dever freqlentar o ambiente escolar; porém, é o sujeito que se
modifica para o ambiente, e ndo o contrario: o processo educacional seria a via de
acesso para que o desenvolvimento do sujeito ocorra. Essa maneira de pensar
surgiu no movimento filosofico posterior & Revolucdo Francesa, o qual, no bojo de
uma gama de contradicbes, passou a ser o momento de acreditar no
desenvolvimento do potencial dos sujeitos deficientes mentais (MIRANDA, 2005).

Ainda segundo Miranda (2005), a historia da educacédo especial em paises da
América do Norte e Europa se diferenciam do processo da histéria da educacéo
especial no Brasil. Enquanto em outros paises a negligéncia em relacao a este setor
da educacao estendeu-se até o século XVII, no Brasil este fato prolongou-se até os
inicios dos anos de 1950.

Se, na década de 1950, na Dinamarca, discutia-se sobre a possibilidade dos
sujeitos deficientes conviverem nas escolas regulares e, consequentemente, nas
classes regulares, no Brasil, nas décadas de 1960 e 70, o momento era o da
institucionalizagdo da educacgdo especial. Nesse contexto, em 1973, a criacdo do

CENESP (Centro Nacional de Educacdo Especial), oOrgdo central, de
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responsabilidade financeira e técnica, que visava a organizar 0s inUmeros servigos
da sociedade oferecidos ao sujeito deficiente, ndo tinha como principal objetivo a
educacgéo regular (JANNUZZI, 2004). Esse orgdo tinha como fungéo estabelecer
normas para 0os meios e procedimentos de identificar e diagnosticar a clientela, o
tipo de atendimento, os materiais necessarios, 0s equipamentos, as avaliacdes e
outros (MAZZOTA, 2003).

De acordo com Bueno (1993), neste cenario ja ocorriam discussdes sobre a
insercdo do sujeito deficiente num ensino o mais proximo do considerado regular,
inclusive com a possibilidade de o sujeito ser inserido na classe regular caso suas
condi¢cdes individuais permitissem. Os critérios desse tipo de insercao
fundamentavam-se nas mais variadas diferencas individuais, e baseavam-se em
diagnosticos, principalmente psicologicos, como determinados pelos procedimentos
estipulados pelo CENESP. Assim, no Brasil, a partir de 1970, o movimento pela
integracdo recomendava, ao individuo deficiente, condi¢cdes proximas as oferecidas
para as pessoas na sociedade em que ele vivia.

A integragéo escolar tinha como objetivo terminar com a préatica da exclusao
dos sujeitos deficientes e proporcionar uma convivéncia social entre os alunos
deficientes e ndo deficientes (PEREIRA, 1983). Porém, em contradicdo com tal
modelo, esse foi 0 periodo em que surgiram, em larga escala, as classes especiais,
constituindo-se num espacgo de segregacgéo. Dessas classes, passaram a fazer parte
os alunos com problemas de aprendizagem, considerados deficientes mentais leves
(BUENO, 1993).

A partir de 1974, faz parte da constituicio do CENESP a perspectiva da
integracdo de criancas com necessidades educativas especiais no ensino regular,

sendo que:
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Os alunos deficientes, sempre que suas condigcBes pessoais permitirem,
serdo incorporados a classes comuns de escolas do ensino regular quando
o professor de classe dispuser de orientagdo e materiais adequados que lhe
possibilitem oferecer tratamento especial a esses deficientes (...) (BRASIL.
MEC. CENESP. apud BUENO, 1999, p. 20)

Nesse sentido, o principio de integragdo, com o foco no pedagdgico,
influencia as propostas das politicas publicas da educacdo especial, inclusive
guando diz respeito aos deficientes mentais. O objetivo é promover o convivio entre
os alunos deficientes e os ndo deficientes. Tal fato passou a ser o grande impulso
para o acesso do sujeito deficiente a rede regular (BUENO, 1993).

Ainda nesse periodo, ocorreram mobilizacdes de varios segmentos da
sociedade civil por meio dos movimentos sociais, principalmente com a participagéo
dos proprios deficientes para a efetivacdo da pratica da integracao social. Apos ser
instituido o Ano Internacional das Pessoas Deficientes, promovido pela ONU em
1981, o conceito em relacdo ao deficiente foi alterado. Nao é o deficiente que tem de
se adaptar a sociedade, mas a sociedade que tem de adaptar-se a ele. E do mesmo
ano a sistematizagdo e a padronizacdo de termos e conceitos relacionados a
questéo da deficiéncia (AMARAL,1994).

Foi também nesse momento que ocorreu o primeiro Encontro Nacional de
Entidades de Pessoas Deficientes em Brasilia e a fundacéo de varias entidades, tais
como: a Federagdo Brasileira de Entidades de Cegos (Febec); a Organizagéo
Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos (Onedef); a Federacdo Nacional de
Educacéao e Integracdo de Surdos (Feneis) (JANNUZZI,2004).

Dessa maneira, diferenciando-se da integracdo, o processo pelo qual a
sociedade, ou 0 ambiente escolar, se adapta para poder incluir em seu contexto os

sujeitos deficientes € denominado de inclusdo, caracterizado por um movimento
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amplo que envolve toda a sociedade, na qual esses sujeitos necessitam ser
preparados para assumir seus papeis como cidadaos. Tendo em vista seu estatuto
de cidadaos, na educacao, as escolas regulares precisam adaptar-se as diferencas

apresentadas por tais alunos (SASSAKI, 1997).

1.3. O caminho dainclusao

D~

Pela nossa trajetdria, reconhecemos que a histéria da educacédo especial

D~

cheia de trilhas, desvios, atalhos e imensos buracos. Ressaltemos que, no Brasil,
um fenémeno recente, inclusive no ambito das produgfes académicas.

Segundo Jannuzzi (2004), as pesquisas em educacdo especial foram
despontando com o advento da Pds-graduacdo nas décadas de 1970 na
Universidade de S&o Paulo, e em 1978 com o Programa em educacgéo especial da
Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCAR). Dessa forma, embora a produgao
cientifica em Educacdo Especial no Brasil tenha aumentado, principalmente apés a
década de 1980, tal producédo ainda ¢é insatisfatéria, como demonstrado por Nunes,
Ferreira e Mendes (2002).?

A politica brasileira com relagdo aos sujeitos deficientes sofre forte influéncia
de eventos e pressfes internacionais, principalmente apds duas importantes
conferéncias. A primeira, a “Conferencia Mundial sobre Educacdo para Todos”,
ocorrida em Jomtiem, na Tailandia, em 1990, buscava oferecer o direito a educacéo
ao sujeito com qualquer tipo de limitacdo, tendo como objetivo principal a

democratizagéo da escola. A segunda, a “Conferencia Mundial sobre Necessidades

2Nunes, L. R. O. P.; Ferreira, J. R.; Mendes, E. G. “A producao discente do pés graduacdo em Educacéo e areas afins: analise
critica das teses e dissertacdes sobre Educacéo Especial’. Relatério do projeto de Pesquisa. CNPq. 2002. Citado nos anais do
| Congresso de Educacéo Especial/Sao Carlos (SP), UFSCar, 2003.
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Educativas Especiais”, realizada em Salamanca, na Espanha, de 7 a 14 de junho de
1994, com a elaboracdo de um documento politico executado por representantes de
noventa e dois paises e vinte e cinco organizagdes internacionais que assumiram a
“‘Educacdo para Todos” e discutiram sobre a perspectiva das necessidades
educativas especiais para o atendimento das diferencas individuais, as escolas
devem receber todas as criangas, isto inclui os alunos que apresentam deficiencia
(BUENO, 2001).

Sendo assim, 0 que antes era caracterizado como integracdo, passou a ter
uma linha de pensamento na inclusédo. Tais conceitos sdo dois lados da mesma
moeda, porque apontam para a possibilidade de o sujeito deficiente participar da
escola regular. Porém, ndo possuem o mesmo sentido. A integra¢do, como vimos,
apresentava o foco na propria deficiéncia. E o momento da utilizacdo acritica de
instrumentos para a realizacdo de diagnésticos que dimensionassem 0 que cada
condicao individual permitia. O foco era a diferenca individual. A politica educacional
estaria isenta de qualquer dificuldade existente no &mbito escolar. O problema era o
sujeito, o Unico responséavel pelo fracasso pedagdgico. A inclusdo muda o foco da
guestdo, pois de acordo com a Declaracdo de Salamanca, € necessario que haja
uma modificacdo radical nas escolas e, principalmente, o apoio a toda a equipe que
faz parte da escola, pois da heterogeneidade dessas classes fazem parte os alunos
deficientes e nao deficientes, tendo todos possibilidade tanto de convivéncia social
como de aquisi¢do do conhecimento académico (BUENO, 1999).

Nesse sentido, a Declaracdo de Salamanca passou a ser um marco e um
avanco significativo, por apontar diretrizes para uma escola que, na pratica, ndo
existe, e que deve ser modificada para também receber o aluno com deficiéncia, ou

seja, 0s governos precisam atribuir:
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[...] a mais alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento de seus
sistemas educacionais no sentido de se tornarem aptas a incluirem todas as
criancas, independentemente de suas diferencas ou dificuldades individuais
(BUENO, p. 2, 1999).

A Declaracdo de Salamanca aponta para o direito a educacdo de toda
crianga, e inclusive oportunidade para o acesso ao conhecimento formal, tanto
guanto para a necessidade do aprimoramento de uma politica educacional que
contemple um cotidiano escolar que efetive tais propostas. Nesse sentido, as
“Linhas de Acgdo” propbem que o sujeito deficiente deve receber todo o apoio
necessario para uma educacdo efetiva, o que pede por mudancas estruturais
pensadas além da estrutura fisica, com praticas pedagodgicas e intera¢cdes no
cotidiano escolar revistas.

De acordo com Ferreira (1998), os desafios da escola inclusiva sdo imensos e
complexos, pois os discursos da educacdo para todos ocorrem num contexto de
exclusdo social bastante significativo. Torna-se importante refletir quem s&o os
alunos apontados com possibilidade educacional para frequentar tanto a classe
especial em instituicbes de ensino regular, como em instituicdes especiais.

Com isso, no contexto da educacdo escolar dos sujeitos com deficiéncia
marcado pelo modelo da inclusdo, a exclusdo continua a se imiscuir. Devemos
considerar que o Brasil, ao compartilhar sua responsabilidade para com a
Declaragédo de Salamanca, assume um compromisso internacional, o qual necessita
apresentar numeros de incluidos, e ndo necessariamente a qualidade para tal

inclusdo. E como dizem Ferreira ; Ferreira:

[...] o Brasil o faz numa perspectiva de compromisso internacional
junto a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) / Organizagdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo, a ciéncia e a Cultura (UNESCO) e ao Banco
Mundial (BM), que promoveram o0 encontro. Esses compromissos apontam
mais para a necessidade de se melhorar os indicadores da educacao
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basica, priorizando os aspectos quantitativos do acesso (FERREIRA, J.R. ;
FERREIRA, M.C.C. p. 24, 2005).

A inclusdo escolar ndo garante a inclusédo social, assim como a exclusdo nao
€ direcionada apenas aos sujeitos deficientes. H4 uma complexa trama no cenario
de uma escola que, utopicamente, chamamos de escola democréatica (que
‘reduzidamente chamamos de escola inclusiva”). Embora apresente desafios para
ultrapassar o particular, isto €, para refletir sobre as questdes que envolvem a
politica educacional, a educagédo no ambito escolar continua sendo “uma mediagéo

fundamental para a constituicdo da vida dessas pessoas, um espaco do exercicio de

direitos e de interacdes significativas” (FERREIRA ; FERREIRA, p. 24, 2005).



28

2 FRAGMENTOS SOBRE A HISTORIA DA EDUCACAO DE SURDOS

Este capitulo pretende apresentar alguns apontamentos a respeito do
percurso da educacgdo de surdos, por meio de algumas concepcdes historicamente
produzidas.

De acordo com Moura (2000), compreender a historia do surdo ao longo do
tempo é considerar que esta historia reflete uma realidade social, politica e historica,
e que influenciou o surgimento de uma ou outra ideologia teérica. Moura (2000),
aponta que, na Antiglidade, os ouvintes consideravam o0s sujeitos surdos
incompetentes, pois acreditavam que quem nao falava n&do pensava. Com isso, ndo
recebiam ensinamentos, eram considerados incapazes de aprender e causavam
estranhamento e repulsa.

Na Grécia, para Aristételes, era a fala que dava a condicdo de humano para o
sujeito, e quando a um sujeito, por quaisquer motivos, faltava esta fala, ndo poderia
desenvolver as faculdades intelectuais. Entre os romanos, 0s sujeitos surdos, que
nao falavam, eram privados de seus direitos legais, ou seja, ndo podiam executar
testamentos e necessitavam de um curador em qualquer tipo de negociacdo. Eles
foram considerados retardados e, até o século Xll, ndo podiam contrair o matrimonio
(MOURA, 2000).

No século X1V, foram encontrados, em Bartolo della Marca d’Ancona, escritor
e advogado, indicios sobre a consideracdo da possibilidade de o sujeito surdo
aprender por meio dos gestos ou da lingua oral. No século XVI, foram encontradas

algumas citagbes sobre a diferenga entre surdez e mutismo no livro De Inventione
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Dialectica, de Rodolfo Agricola, de 1528, o qual descreveu um surdo que se
comunicava por meio da escrita. Nesse mesmo século, Girolamo Cardamo (1501 —
1576), médico e pai de um filho surdo, se interessou em estudar sobre ouvido, nariz
e cérebro, afirmando que os sujeitos nascidos surdos profundos poderiam aprender
a ler e escrever, mesmo sem a fala (MOURA,2000).

Muitos foram os educadores que influenciaram o processo de socializacéo do
sujeito surdo. N&o é a intencéo deste capitulo aprofundar a histéria do sujeito surdo,
mas sim entender a atuacdo de educadores e 0s recursos utilizados na educacgéo de
surdos.

Pedro Ponce de Ledn (1520-1584) é considerado o primeiro professor de
surdos. Monge beneditino de um mosteiro em San Salvador, na Espanha, se
dedicou a ensinar os filhos surdos dos nobres. Ele conseguiu demonstrar que tais
sujeitos poderiam aprender, destruindo varios mitos e crencas, tanto religiosos e
filoséficos quanto médicos, existentes até esse periodo. Muitos foram seus
seguidores, 0s quais se interessaram pelo ensino do sujeito surdo e pelas diversas
maneiras e instrumentos para atingir tal objetivo, como: alfabeto digital, manipulagéo
dos 6rgéos fonoarticulatorios, leitura orofacial, gestos e oralizagdo (MOURA, 2000).

De acordo com lorio, Almeida e Dishtchekenian (1996), talvez a primeira
prétese auditiva acustica tenha sido a mao em concha colocada atras da orelha. O
uso de cornetas acusticas de origem animal é datado do século Xlll, enquanto as
manufaturadas pelo homem datam do século XVII. Porém, foi somente nos séculos
XVIII e XIX que as cornetas acusticas foram aperfeicoadas e utilizadas com mais
frequéncia.

Outro importante educador de surdos foi Charles-Michel de L’Epée, que em

1760 iniciou o seu trabalho com duas irmas surdas. Considerado como o primeiro a
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mostrar que os surdos tinham uma lingua de sinais, foi também o responsavel pela
primeira escola publica para surdos no mundo, criando o Instituto Nacional para
Surdos-Mudos em Paris (Franca). Ap0s sua morte em 1789, varios outros nomes
surgem, inclusive em disputas pelo poder em assumir o Instituto, e divergéncias em
ensinar o sujeito surdo a falar ou utilizar a lingua de sinais. Dentre esses nomes, se
destacaram: Abbé Sicard, Jean-Marc Itard (médico) e Baron Joseph Marie de
Gérando (filésofo) (MOURA,2000).

Na Alemanha, ainda no século XIX, o método oral teve um grande impulso,
principalmente pela atuacdo de Heinicke, responsavel pelo método mais conhecido
como “Método Alemao”.

Nos Estados Unidos, em 1816, surge a primeira escola publica para surdos,
Hartford School. Thomas Gallaudet, interessado pelo fenbmeno, migra para a
Franca (Instituto Nacional para Surdos-Mudos), realiza estagio, aprende os sinais e
o Sistema de Sinais Metddicos de L’Epée, retornando ao seu pais com o instrutor
Laurent Clerc (surdo educado no Instituto), o qual passa a ser professor de sua
escola. A partir dai, varias outras escolas para sujeitos surdos surgiram em varias
regides dos Estados Unidos, sendo que os diretores dessas novas escolas se
deslocavam para Hartford para aprender a lingua de sinais. Em 1869, os Estados
Unidos contavam com, aproximadamente, trinta escolas para surdos. Em 1864,
havia sido fundada a primeira faculdade para surdos, atualmente Gallaudet
University (fundada em Washington, por Edward Gallaudet, filho de Thomas
Gallaudet).

Nos Estados Unidos, o oralismo comeca a fazer parte do cenario do final do
século XIX. Horace Mann (politico) e Samuel Howe (filantropo), ap6s visitarem

escolas para surdos na Prassia, Saxonia e Holanda, influenciam as escolas
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americanas em direcao ao oralismo. Desde ent&o, varias sao as escolas para surdos
e disputas politicas e educacionais da melhor maneira de proporcionar 0 acesso
educacional ao sujeito surdo.

Se o Instituto Nacional para Surdos-Mudos de Paris, por influéncia do Abade
de L’Epée, implantou o dominio da linguagem gestual no trabalho com o surdo, na
Italia (Mildo), em 1880, o Il Congresso Mundial de Educag¢é&o de Surdos considerou o

oralismo o mais adequado para se trabalhar com o surdo. Como diz a autora:

O congresso ndo discutiu diretamente métodos de ensino de linguagem. O
interesse era reafirmar a necessidade de substituicdo da Lingua de Sinais
pela lingua oral nacional (MOURA, 2000, p. 47).

Um nome bastante conhecido desse cenario, que influenciou na decisao
tomada no congresso acima citado e que trabalhou em defesa do oralismo, é
Alexander Grahan Bell. Grahan Bell casou-se com uma mocga surda (que perdeu a
audicdo quando jovem) e passou a se interessar pelas questfes da surdez. Grahan
Bell trabalhou com surdos na Escdcia, na Inglaterra, e em 1871, foi para os Estados
Unidos, sendo professor de surdos em Boston. Foi o inventor do telefone em 1876,
evento que redundou no surgimento da primeira protese auditiva elétrica (IORIO,
ALMEIDA ; DISHTCHEKENIAN, 1996).

As autoras citadas apontam que Grahan Bell estava envolvido com muitos
experimentos que tinham como objetivos o desenvolvimento de sistemas para
auxiliar na ampliacdo do som para os sujeitos com perda de audigdo. Como ele,
outros pesquisadores envolvidos foram aperfeicoando e avangando a tecnologia das
préteses auditivas. Hoje, além da abordagem eletrbnica, temos a utilizacdo da
tecnologia digital nas proteses auditivas, as quais podem ser programadas de

acordo com a necessidade de cada individuo. Dessa forma, as préteses auditivas
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séo classificadas quanto a tecnologia, em trés categorias: analogicas (eletrbnicas),
digitais e hibridas (analogicas/digitais).

Pelas idéias de Francelin ; Motti (2001), embora o trabalho com o sujeito
surdo, como discutido, demonstrou e demonstra ser controverso em relagdo ao
oralismo ou ao gestual como forma de linguagem, temos de considerar que o
avanco cientifico e tecnolégico proporciona dispositivos como recursos favoraveis
para aqueles pacientes que podem ter acesso ao trabalho terapéutico. Este fato,
porém, esta distante da crianga com perda auditiva, pois se hoje o AASI (Aparelho
de Amplificacdo Sonora Individual) é oferecido pela rede publica, como se vé, por
exemplo, no servico realizado no Hospital de Reabilitacgdo de Anomalias
Craniofaciais - USP, em Bauru (SP), “o atendimento terapéutico esta longe de ser
uma realidade para a crianga deficiente auditiva” (FRANCELIN ; MOTTI, p. 17,

2001).

2.1 Sobre a educacao de surdos no Brasil

Segundo Mazzotta (2003), pela Lei no. 839 de 26 de setembro de 1857, D.
Pedro Il fundou, no Rio de Janeiro, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, o que se
obteve pelos esforgcos de Ernesto Huet e seu irméo. Huet era francés e iniciou suas
aulas com dois alunos. Em 1957, pela Lei no. 3198, de 6 de julho, cem anos apds a
sua fundacéo, passou a ser denominado Instituto Nacional de Educagéao de Surdos
(INES). A abordagem utilizada no Instituto era a da lingua de sinais. Acredita-se que,
pelo fato de Huet, como surdo, ter estudado no Instituto francés, ele tenha sido o

introdutor da lingua de sinais no Brasil (MOURA, 2000). Esse Instituto também foi
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um dos que abriu possibilidades para a discussdo da educacdo dos portadores de
deficiencia, no Primeiro Congresso de Instrucdo Publica, em 1883. Discutiu-se,
nesse congresso, a construcao de curriculo e formacgéo de professores para cegos e
surdos ( MAZZOTTA, 2003).

Em 1911, o oralismo foi introduzido em todas as disciplinas do INES,
diferentemente de hoje, quando o Instituto oferece a abordagem bilinguista,
desenvolvendo pesquisas e projetos de ensino com foco na Lingua Brasileira de
Sinais/LIBRAS (GOLDFELD, 1997).

Segundo Mazzota (2003), no estado de Sao Paulo, em Campinas, foi fundado
o Instituto Santa Terezinha, em 15 de abril de 1929, o qual se deu justamente pelo
fato de duas freiras brasileiras terem ido para a Franga se prepararem como
professoras para o ensino de criancas surdas. Esse Instituto, em 1933, foi
transferido para S&o Paulo, e em 1970, comecou a funcionar em regime de
externato para meninos e meninas, iniciando, nessa mesma década, a integracéo de
alunos com perda auditiva no ensino regular.

Segundo Balieiro (1984), outras escolas especiais para o sujeito surdo foram
surgindo, assim como a escola hoje conhecida como Escola Municipal de Educacéo
de Deficientes Auditivos Helen Keller, aberta em 1952, a qual recebeu varios nomes
ao longo de sua existéncia. A partir das atividades desenvolvidas nessa escola,
impulsionou-se, em 1988, a criagdo de mais quatro escolas municipais de educacao
infantil e de 1° grau para deficientes auditivos em S&o Paulo, todas com énfase na
lingua de sinais, ou seja, na estimulac&o visual.

Também na década de 1950, em 18 de outubro de 1954, foi fundado o
Instituto Educacional S&o Paulo (IESP), o qual recebeu o registro n.° 2.010/58, como

especializada em ensino de surdos-mudos, em 15 de setembro de 1958, da



Secretaria de Educacédo do Estado de S&o Paulo. Tal Instituto passou por varias
transformacodes, direcdes e enderecos. Em 12 de junho de 1969, sobre a direcdo do
médico foniatra Dr. Mauro Spinelli, foi doado a Fundagdo S&o Paulo, entidade
mantenedora da Pontificia Universidade Catodlica de S&do Paulo — PUC-SP. Assim, o
IESP, além do regime escolar, iniciou seu atendimento em regime de clinica para
criancas e adultos com disturbios de comunicagéo, e hoje € denominado de DERDIC
(Divisdo de Educacdo e Reabilitacdo dos Disturbios da Comunicacdo), uma
referéncia na educacgédo de surdos (BALIEIRO, 1984).

No final dos anos de 1970, no Brasil, surge a Comunicagdo Total; na década
de 1980, a partir das pesquisas realizadas sobre a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS), o Bilingtismo (GOLDFELD, 1997).

As abordagens para a educacdo de surdos, nesse processo historico,
recebem influéncias de concepc¢des para melhor atender a aprendizagem do surdo.
N&o pretendemos, neste trabalho, apontar qual é a melhor, mas sim apresentar as
possibilidades, acreditando que cada pessoa surda tem sua especificidade a ser

considerada no processo de aprendizagem.

2.2 As Abordagens educacionais no cenario dainclusao

De acordo com a nova politica educacional brasileira (Lei de Diretrizes e
Bases de 1996), a inclusdo responséavel, que vai além da mera presenca fisica do
sujeito deficiente no espaco fisico, deve contemplar a heterogeneidade de cada

aluno, isto é, considerar também a histéria de cada aluno surdo. Desta forma,
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apresentaremos as abordagens existentes para trabalhar com os sujeitos surdos, as
guais fazem parte do cotidiano escolar e sdo apontadas pela politica educacional .

O processo histérico da educacdo do sujeito surdo teve varios
desdobramentos e movimentos, tanto em uma como em outra abordagem (Oralismo
e Lingua de Sinais), nos Estados Unidos e Europa, que conseqientemente
influenciaram, e continuam a influenciar, também o Brasil.

De acordo com Nery :

A intervencdo junto aos deficientes auditivos tem sido alvo de muita
polémica. Na concepg¢do de deficiéncia auditiva pautada no modelo
patolégico propde que o surdo seja tratado pela abordagem oral; ja a que se
baseia no modelo social compreende o surdo como minoria, com cultura e
lingua proprias. Neste caso, ndo h&d necessidade de intervencdo, e sim
oportunidade de aquisi¢cdo de lingua de sinais. (NERY, 2000, p. 16)

De acordo com Moura (2000), o oralismo prioriza o maior aproveitamento dos
restos auditivos e se baseou em diversas técnicas, as quais, com 0 avango
tecnologico (aparelhos de amplificacdo sonora ), foram se modificando. Com isso, as
técnicas mais utilizadas nos Estados Unidos foram quatro, e sempre com 0 objetivo
de integrar a crianca surda na sociedade ouvinte, com boa fala e leitura orofacial.

Tais técnicas sao :

e Oralismo Puro ou Estimulacdo Auditiva: desenvolvido na Clark
School for the Deaf no final do século XIX. De acordo com esta técnica,
a crianga faz uso do Aparelho de Amplificagéo Sonora Individual (AASI)
ou ndo, com treinamento auditivo. Primeiramente, a atencéo é para a
leitura orofacial, depois para combinagbes de sons, palavras, até
chegar no dominio da fala, com a familia totalmente envolvida com o

trabalho.
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e Método Multissensorial / Unidade Silabica: Quando a estimulagéo
auditiva ndo desenvolve a fala e nem a leitura orofacial na crianca,
inclui no trabalho a leitura e a escrita, utilizando-se também de outras
pistas, tais como da visao e do tato.

e Método de Linguagem por associacdo de Elementos ou Método da
“Lingua Natural”: Tem como objetivo que a crianca desenvolva a fala
por meio de atividades. “O professor fala sem parar e as criangas séo
encorajadas a fazer perguntas através da fala. E realizado igualmente
treinamento de leitura orofacial e de fala” (MOURA, 2000, p. 53).

e Método Unissensorial ou Abordagem Aural: A énfase se da no
treinamento auditivo, sem nenhum ensino formal de leitura orofacial . O
envolvimento da familia é fundamental. “Esta abordagem depende de
diagndstico, orientagdo familiar, indicacdo e adaptacdo de aparelho de
amplificagcdo sonora individual o mais cedo possivel e exposic¢ao total a

estimulacao de linguagem oral” (MOURA, 2000, pp. 54 - 55).

Embora a abordagem oral fosse predominante no século XX até os anos de
1960, como discutido por Marchesi (1993), nas associa¢des dos surdos, - espagos
para estes sujeitos se reunirem -, a lingua de sinais continuava sendo a forma de
comunicacao.

A partir dos anos de 1960, varios estudos linguisticos e psicolinglisticos sobre
a Lingua Americana de Sinais (ASL) foram desenvolvidos. Questionaram a
abordagem oral, criando projetos que se afastaram do oralismo puro. Em funcgéo
desses estudos e questionamentos, alguns educadores do sujeito surdo

reconheceram que a abordagem oral ndo estava conseguindo habilitar muitos dos
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sujeitos surdos pela linguagem oral, pela leitura orofacial e também pela articulagéo
da palavra e da leitura.

Dessa maneira, as pesquisas e questionamentos sobre a lingua de sinais,
assim como a abordagem oral, foram desenvolvidas com visdes antagonicas,
apresentando variagfes em sua forma de privilegiar a comunicagdo com énfase no
visual, sendo desmembrada em: Comunicacéo Total e Bilinglismo.

De acordo com Moura (2000), a Comunica¢ado Total ndo foi criada como um
método. No inicio, seria uma filosofia que ndo descartava a lingua de sinais e
apresentava-se como uma das possibilidades de atuagdo. A partir da década de
1960, se expandiu nos Estados Unidos e outros paises como forma de aceitacdo
dos sinais. Tal comunicacdo se modificou e, com o passar dos tempos, teve alguns
desmembramentos, como o da abordagem bimodal.

A Comunicacao Total foi introduzida no Brasil no final da década de 1970 e
utilizava-se de qualquer recurso linguistico, visual e oral, dando énfase na
comunicacao, e ndo apenas na lingua. No Brasil, além da lingua de sinais, utiliza-se
do alfabeto manual, o qual obedece a regra gramatical da lingua oral. A utilizagdo
das abordagens bimodais “é um dos recursos utilizados na aprendizagem da
linguagem pela crianga e facilitador da comunicacdo entre Surdos e Ouvintes”
(ALVES, 2005, p.56).

Enquanto tais abordagens comecavam a ser utilizadas em varios paises com
o objetivo de promover o desenvolvimento do sujeito surdo priorizando a linguagem
oral, nos Estados Unidos iniciava-se um movimento social de grande importancia e
influéncia para a educacdo do sujeito surdo, que “ndo ameacasse a condicdo de
supremacia da classe majoritaria, em todo mundo, particularmente nos Estados

Unidos”, com o nome de Bilingtismo (MOURA, 2000, p. 64).
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Como, nesse momento, o objetivo ndo € aprofundar reflexdes sobre as
filosofias, abordagens e técnicas desenvolvidas no processo histérico da educacéo
do sujeito surdo, apontamos que tais discussdes encontram-se nos estudos de
Moura (2000), Goldfeld (1997) e Marchesi (1993).

De acordo com Moura (2000), o fator predominante para o desenvolvimento
da abordagem do Bilingtiismo foram os diversos estudos e pesquisas sobre a lingua
de sinais a partir da década de 1970, com a sua implementag¢édo no inicio dos anos
de 1980. O movimento multicultural, de onde advém o Bilingliismo, abrangeu varios
tipos de minorias que lutavam pelo direito de ser diferente, ter cultura prépria e,
principalmente, denunciar a discriminagcdo que sofriam. Assim, no caso do sujeito
surdo, urgia compreender sua maneira de agir, pensar, sua lingua, sua cultura, e
nao seus aspectos bioldgicos relacionados com a perda auditiva.

A Suécia foi o primeiro pais a efetivar o bilingliismo. A lingua de sinais Sueca
foi oficializada em 1981, por determinacdo do Parlamentar Sueco. O deficiente
auditivo profundo deveria ser bilinglie, sendo esses sujeitos fluentes em sua lingua
de sinais e na lingua oficial de seu pais (MOURA, 2000).

Neste contexto, o sujeito surdo deve adquirir (aprender) como primeira lingua
a sua lingua materna (lingua de sinais), e como segunda lingua, a lingua oficial
falada, a qual pode ser apreendida na forma escrita e/ou oral. Reconhecendo que a
lingua oral ndo deve ser utilizada como uma das maneiras de minimizar as

diferencas, igualando o surdo ao ouvinte :

Dentro da sociedade ouvinte, eles construiram uma comunidade propria,
com sua cultura, sua lingua e tentaram estabelecer como grupo minoritario
que pudesse ser aceito numa visdo multicultural (MOURA, 2000, p. 65).
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Por meio de alguns apontamentos sobre o bilingliismo, cabe apontar a
necessidade de estabelecermos a conexdo do fendmeno com conceitos tais como
os de cultura e identidade, pois ainda hoje temos um embate entre as diferentes
posicbes para o0 processo educacional do sujeito surdo, sendo varias as

possibilidades colocadas no espaco inclusivo.
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3 CULTURA E IDENTIDADE DO SURDO

Refletir sobre cultura é pensar no homem e na mulher a ela pertencentes, os
guais apresentam uma identidade que se constituiu pela linguagem, que extrapola a
funcdo de comunicar. Ela faz parte das relagbes humanas, independentemente da
condigcdo dos sujeitos. Tanto o sujeito ouvinte quanto o surdo, grosso modo, podem
ser oralizados, utilizar a Lingua de Sinais, ou ainda utilizar os dois recursos para se
comunicar.

Porém, existem discussdes a respeito da diferenciagdo de culturas entre os
surdos. Haveria uma Cultura de Surdos® diferenciada da cultura dos ouvintes. Da
segunda cultura fariam parte os sujeitos que embora biologicamente em condi¢éo de
surdos, socialmente ndo se consideram pertencentes a Cultura dos Surdos, pois
utilizam majoritariamente a fala para a comunicacgéao.

A complexidade dessas questdes leva-nos a indagacgdes tais como: o sujeito
surdo ou deficiente auditivo participa de culturas diferentes? A Cultura do Surdo
colabora para a inclusdo do sujeito com perda auditiva? Até que ponto a diferenca
entre a Cultura do Surdo e a Cultura do ouvinte se explica por uma hegemonia
tedrica?

As indagacdes trilham um caminho de reflexdes sobre os conceitos de Cultura

e ldentidade. Finda esta discussdo, mergulharemos no complexo fendmeno da

3 Convengéo proposta por James Woodward, em 1972, “Surdo”, com inicial maiGscula , refere-se a um grupo particular de
pessoas surdas que compartilham uma lingua — American Sign Language (ASL). E “surdo” a condicdo audiolégica de ndo
ouvir. Prosseguindo com letra inicial mailscula para os termos: Lingua de Sinais, Cultura de Surdo, Comunidade de Surdo,
Identidade e Bilinguismo ( apud : MOURA, 2000, p. 72 e 73).
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surdez, entendido aqui como o estado do sujeito em condi¢cdo de perda auditiva em
diversos graus.

Para os autores infra citados :

[...] o homem ndo somente cria 0 mundo, mas também cria a si mesmo.
Para dizer com maior precisao, cria a si mesmo em um mundo.No processo
de construgdo de um mundo, o homem, por sua propria atividade,
especializa seus impulsos e obtém a estabilidade. Biologicamente privado
de um mundo dos homens, constroe um mundo humano. Este mundo, é a
cultura. (BERGER ; LUCKMANN, 1990, p. 5 - 6)

O uso da palavra cultura pode apresentar varios significados, dependendo do
foco teorico daquele que a emprega. Para Santos, a cultura esta relacionada de uma
maneira geral a humanidade e, juntamente, “a cada um dos povos, nacgdes,
sociedades e grupos humanos” (SANTOS, 1985, p. 8). Assim, compreender cultura
€ considerar toda a multiplicidade, riqgueza e diversidade das formas de existéncia
humana, pois cada cultura apresenta uma légica internaa e deve ser respeitada, pois
esti inserida na histéria e tem uma maneira particular de viver por meio dos
agrupamentos humanos, os quais ndo devem ser dissociados de uma sociedade
mais global.

Parafraseando Aranha e Martins, a cultura nos direciona a refletir os diversos

modos de existéncia humana. Como dizem os autores,

Em antropologia, cultura significa tudo que o homem produz ao construir
sua existéncia: as praticas, as teorias, as instituicdes, os valores materiais e
espirituais. (...)a cultura € o conjunto de simbolos elaborados por um povo
em determinado tempo e lugar. Dada a infinita possibilidade de simbolizar,
as culturas dos povos sao multiplas e variadas” (ARANHA ; MARTINS,1994,

p. 6).

Segundo Berger ; Luckmann (1990), da cultura fazem parte os produtos do

homem, sejam eles materiais ou ndo. A natureza é subordinada as suas vontades e
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desejos. Tanto é que, pela criacdo da linguagem, sobre ela e em funcédo dela uma
infindavel cadeia de simbolos percorre todos os aspectos da vida humana.

Dessa forma, reduzir a no¢éo de cultura simplesmente aos costumes e modos
de vida da sociedade pode camuflar preconceitos e estere6tipos que podem estar no
humano antes mesmo de este experienciar e (re)conhecer expressdes que sdo
diferentes daquelas armazenadas em sua existéncia, e que l|he causam
estranhamento.

Chaui defende o uso do termo cultura no plural:

[...] em culturas, no plural, pois a lei, os valores, as crengas, as praticas e
instituicdes variam de formacéao social para formacao social. [...] a Cultura é
a maneira pela qual os humanos se humanizam por meio de praticas que

criam a existéncia social, econémica, politica, religiosa, intelectual e artistica
(CHAUI, 1996, p. 295).

Por meio de tais idéias reconhecemos que Cultura é toda a maneira de
relacionamento humano, tal como habitacéo, roupas, habitos, cerimbnias, modos de
tratar os mais velhos, as instituicbes sociais (como, por exemplo, a familia) e
politicas (o Estado), artes (plasticas, musica...), as diferencas sexuais e étnicas, ou
seja, tudo o que os homens e as mulheres foram criando e inventando para se
relacionarem entre si. Os relacionamentos humanos sdo divididos em diferentes
classes sociais. Tal “divisdo social coloca o Outro no interior da mesma sociedade e
define relacdes de conflito, exploracdo, opressao, luta” (CHAUI, 1996, p. 295).

Ao reler as vozes que foram dando sentido para a construcdo desse estudo,
ha um movimento entre as palavras e as frases; definir cultura é complexo, e ndo se
pode chegar a uma conceitua¢do Unica e estatica desta complexidade. Fazendo
minhas as palavras de Hall, ”é uma &rea de continua tensdo e dificuldade de campo

“ (HALL, 2003, p. 134).



Nessa perspectiva, sinto um certo conforto, pois posso mergulhar na
complexidade das definicbes e, com Hall, compreender que, a partir dos Estudos
Culturais, amplia-se (ou abre-se outra janela para) o conceito de cultura.

Os Estudos Culturais foram sistematizados principalmente por Hall na década
de 1970. De acordo com sua perspectiva, a cultura ndo é apenas a pratica e 0s
costumes de um modo de vida. A andlise da cultura se d& entre uma organizagéo
particular, um elemento isolado de préticas sociais, uma tentativa de conhecimento
da natureza dessa organizacdo que faz parte da complexidade dos relacionamentos,
de padrbes caracteristicos, de particularidades em um modo de vida global. Como

diz Hall:

O propésito da andlise é entender como as inter-relagdes de todas essas
praticas e padrdes sao vividas e experimentadas como um todo, em um
dado periodo. [...] Iremos descobri-los ndo na arte, producéo, comércio,
politica, criacdo de filhos, tratados como atividades isoladas, mas através do
estudo da organizagdo geral em um caso particular (HALL, 2003, p.136)

Neste panorama, varias vozes fazem eco para uma nocdo de cultura que
oferece recursos para pensar as diversas formas de expressdo humana.
Restringindo a discussdo ao nosso tema inicial - 0os sujeitos surdos -, podemos
utilizar as mencionadas conceituacfes para afirmar a existéncia de formas de
expressoes diferentes que caracterizam uma Cultura do Surdo, a qual se diferencia
da cultura dos ouvintes pelo fato de esses sujeitos se expressarem por meio de uma
lingua com uma estrutura diferente da comunicacgéo oral.

Dessa forma, o termo Cultura do Surdo surge por meio de préaticas sociais em
sintonia com uma lingua que se diferencia da lingua dos sujeitos ouvintes e que se
caracteriza como um lugar de reivindicagdes dos direitos coletivos , tais como a

prioridade de uma lingua cuja énfase esta no visual. Acredito que, dependendo da



historia de cada sujeito surdo, esta lingua pode beneficiar o processo educacional ao
ser incorporada na politica educacional.

Os aspectos refletidos acima nos levam a atentar para a questdo da
identidade. E o humano o protagonista da diversidade cultural; como é parte de um
todo global, apresenta uma identidade cultural, muitas vezes contraditéria e
conflituosa. Nem sempre as identidades sdo conscientes em cada sujeito, no que
respeita tanto as caracteristicas individuais quanto as coletivas.

Dessa maneira, considerando o conflito, instigante para a (des)construgédo do
conhecimento, podemos com esse fio condutor refletir sobre a perspectiva de uma
identidade cultural de surdos que usa uma lingua com uma estrutura movida por
necessidades distintas das necessidades dos ouvintes. Ser surdo ndo € uma
escolha, mas sim uma condi¢cdo que pode exigir outros recursos para que o sujeito
possa vir a se comunicar, ou melhor, ampliar a sua linguagem.

Compreendemos linguagem como um fendmeno que media a relagdo do
sujeito com a cultura, entendida a partir de uma percepcéao historica. Ou seja, tem de
ser analisada além da esfera linglistica, considerando para o seu entendimento, as
esferas politica, econémica e social.

A identidade se constréi na relacdo entre os homens (sendo homem
entendido no aspecto genérico humano). Ela é Unica, distinta das demais, porém
também semelhante a dos outros atores envolvidos na relagdo. Como diz Lane, “a
historia individual é considerada enquanto histéria social que antecede e sucede a
historia do individuo” (LANE, 1994, p. 16).

A identidade social é a identidade de um sujeito, como a cultura € um

fendbmeno social, e ndo natural. Ciampa (1994) afirma que, quando descrevemos
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guem somos, fazemos uma representacdo particular que esta carregada da

totalidade de nossa representacao social. Diz o autor:

Entéo, eu - como qualquer ser humano - participo de uma substancia
humana, que se realiza como histéria e como sociedade, nunca como
individuo isolado, sempre como humanidade (CIAMPA,1994, p. 68).

De acordo com as idéias de Ciampa, o individuo reconhece-se no outro ser
humano e, consequentemente, é reconhecido por esse outro, diferente, mas
humano como ele. E assim: “Ter uma identidade humana é ser identificado e
identificar-se como humano!” (CIAMPA, 1994, p. 38).

O desenvolvimento do humano se da desde o inicio de sua pratica social. E
na relacdo com o préximo, numa atividade pratica comum, que os homens mediados
por seus instrumentos e signos vao se constituindo. O ambiente social em que a
crianga esta inserida se constitui de fato, numa zona de desenvolvimento, durante
as trocas afetivas e efetivas com o adulto (VIGOTSKI*1991).

Freitas afirma que:

O processo de internalizacdo é eminentemente dialdgico, porque aquilo que
eu internalizo, o intrapsicoldgico, s6 acontece a partir de uma interacéo, do
interpsicologico, portanto sendo indispenséavel o papel do outro. [...] A
escola é o lugar da producgéo social de signos e é por meio da linguagem
que se delineia a possibilidade da constru¢cdo de ambientes educacionais
com espaco para criacao, descoberta e apropriagédo da ciéncia produzida na
histéria humana. (FREITAS, 1998, p. 93-94)

s

Dessa forma, o desenvolvimento do humano € um processo dindmico em
constante transformacéao. Nele, o sujeito vai integrando suas concepgdes de mundo

por meio de suas relacdes intimas, sociais, em diversas instituicdes (familia, escola,

4 Em 2000, no Congresso Internacional de Educacédo da Universidade de Campinas / Unicamp (SP) houve um consenso em
uniformizar para a lingua portuguesa o nome do autor na forma Vigotski. Em cita¢Ges, utilizaremos a forma adotada no texto
original de cada autor.



46

igreja, trabalho, governo e outras), em grupos e outras instancias de interacdo. Sao
incorporados, por sua vez, os valores de sua classe social e de uma sociedade mais
ampla articulada por varios personagens heterogéneos, “constituindo, e constituida
por, uma histéria pessoal. Identidade é historia (CIAMPA,1994, p. 157).

Até porque, diferentemente dos animais, o humano ndo é geneticamente
determinado; faz parte de uma rede simbdlica e a sua mediagdo com o mundo
ultrapassa a natureza. Signos como a linguagem, a arte, a religido, o mito etc. é que
contornam a existéncia humana. E por meio do mundo simbélico que o homem e a
mulher se constréem e representam suas formas de lidar com o mundo,
desenvolvendo cada qual a sua identidade. Dessa forma:

Mesmo que sejamos seres humanos desde o0 nascimento, podemos
admitir, sem contradicdo, que ao nascermos ndo somos seres humanos em

plenitude, pois, ndo temos uma identidade. Somos apenas seres abertos ao
vir-a-ser humano (GOERGEN, 2005, p. 61).

3.1 Identidade cultural do sujeito surdo

Ao refletirmos sobre os conceitos de cultura e identidade, reconhecemos que
a construcao da identidade, ocorre nas diversas “culturas” inseridas numa maior. A
partir da década de 1970, o conceito de cultura foi ampliado e teve sua
compreensao alterada para abranger as diversas maneiras de expressdo de um
determinado grupo ou comunidade. E na esteira dos estudos culturais que as
pesquisas e estudos sobre a Lingua de Sinais passam a ganhar “voz” nos

movimentos sociais.
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Para Higgins (apud ALBUQUERQUE, 2003), pertencer a Cultura Surda é ter
incluidos os seguintes fatores:

1) Identificar-se e comprometer—-se com 0s sujeitos Surdos de maneira efetiva,
sendo a comunicacdo sinalizada um dos indicios para ocorrer 0
comprometimento com tal comunidade;

2) Os sujeitos, ao compartilharem experiéncias parecidas, como conseqiéncia da
perda auditiva, agradaveis ou desagradaveis no cotidiano, fortalecem os lagos
de relacionamentos entre si, como no caso de se identificarem por nao
compreenderem ou ndo serem compreendidos pelos sujeitos ouvintes;

3) Participar ativamente das atividades da comunidade Surda, além da
representacdo simbodlica de sujeitos deficientes auditivos agrupados pelas
experiéncias, isto €, também interagir em casamentos, festas, instituicbes
religiosas e encontros, entre outras atividades.

Embora a surdez nao seja o Unico fator para se pertencer a tal comunidade, é
preciso que o0 sujeito apresente algum grau de perda auditiva, como apontam 0s
estudos.

Dessa forma, ndo basta o sujeito apresentar a condi¢cdo biolégica de surdo
para ser um participante da Cultura do Surdo. Além da condicdo de deficiente
auditivo, precisa apresentar um pertencimento social e utilizar como prioridade a
Lingua de Sinais. Como diz Skliar (1997), eles formam uma comunidade que
apresenta uma linguistica minoritaria, a qual se caracteriza pela Lingua de Sinais e
por outros fatores de socializagdo, como habitos e valores culturais.

A Lingua de Sinais € a possibilidade de se expressarem, criarem e

preservarem uma lingua para estabelecer uma politica de educacdo das criancas



Surdas e, conseqientemente, manterem organiza¢cfes sociais e politicas (SKLIAR,
1997).

Esses varios fatores vado estabelecendo contornos de uma comunidade
minoritaria dentro do Brasil na convivéncia com consensos e confrontos com os
sujeitos ouvintes, 0s quais, entre seus iguais, compartiham um modo de vida
inserido num contexto maior, com valores culturais da sociedade ouvinte .

Dentro da sociedade ouvinte, eles construiram uma comunidade propria,
com sua cultura, sua lingua e tentaram se estabelecer como grupo

minoritario que pudesse ser aceito numa visao multicultural (MOURA, 2000,
p. 65).

O estabelecimento de uma visdo multicultural para a comunidade Surda, em
sua apresentacao por Moura, leva-nos a atentar para diferencas culturais que se
revelam nos aspectos relacionados aos valores, comportamentos, atitudes e praticas
sociais. Mas sera possivel estabelecer uma visdo multicultural, integrando uma
incapacidade real orgénica — a surdez - a mesma situacdo de outras comunidades,
ou como aponta Bueno (1999), aos grupos minoritarios tais como dos: negros, gays,
indios, etc.?

Embora no sujeito Surdo percebamos diferencas quanto ao comportamento
lingliistico e que esses sujeitos podem se beneficiar com uma estrutura de
linguagem particular, evidencia-se a auséncia do funcionamento de um sentido.
Nessa perspectiva, a surdez nao precisa ser caracterizada como doencga; pode ser
uma diferenca, pelo fato de os surdos terem maior facilidade para apreender o
mundo pela via da visdo. Porém, os sujeitos surdos podem se casar e ter filhos
ouvintes, ndo é?

Dessa forma, a cultura, em sentido estrito, deve ser compreendida como

politica de identidade e categoria de direitos coletivos, ndo existindo limites para os
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tipos de grupos sociais ou relagdes que podem estabelecer uma identidade cultural
propria.
[...] a cultura ndo é vista como relacionada a etnia, na¢éo ou nacionalidade,

mas como um lugar de direitos coletivos para a determinacao prépria de
grupos (MOURA, 2000, p. 66).

Apoiando-se nas reflexdes desse estudo sobre a possibilidade da existéncia
da Cultura Surda e, consequientemente, de uma Identidade Cultural de Surdo, Moura
(2000) nos esclarece, “confundindo”, que tal possibilidade n&o deve (pelo menos nao
deveria) ser defendida e estar apartada do contexto social mais amplo, ou seja, da

vida cultural e social de uma sociedade de ouvinte do Brasil.

A reivindicagdo era no sentido de que a cultura do Surdo pudesse ser
respeitada e de que os préprios Surdos tivessem um papel na educacao
dos seus pares, que poderiam, assim, ter acesso a toda uma gama de
conhecimentos e de vivéncias, permitindo, que eles pudessem se respeitar
enquanto individuos diferentes, mas integros nesta diferenca (MOURA,
2000, p. 67).

Para Moura (2000), na comunidade Surda o sujeito sente-se entre os iguais,
identificado com o outro, que como ele sofre a discriminagdo inerente a sociedade
dos ouvintes. Participar do convivio entre os Surdos da a possibilidade de aprender
a tornar-se uma pessoa Surda, o que facilita a aprendizagem das regras sociais de
inter-relacdo, por meio de uma linguagem e de uma comunicacdo mais viaveis para
ele. Dessa maneira, o sujeito em condi¢des de perda auditiva pode se apropriar de
uma lingua visual como sua primeira lingua e ndo ser colocado no lugar de pseudo-
ouvinte (para quem o aprendizado € sé da lingua oral), o que, para a autora, dificulta
a interacdo do sujeito surdo com a sociedade dos ouvintes. A mesma autora ainda

afirma:
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Através de contatos com seus pares, ele pode aprender muito mais, sem
erros ou confusdes, e passar a entender muito melhor o mundo dos
ouvintes (e a se relacionar melhor com esse mundo também). [..] A
modificacdo que pode ocorrer estd em poder carrega-la sem o peso da
inferioridade, mas com orgulho de pertinéncia a um grupo néo deficiente,
mas com uma histéria e uma identidade grupal (MOURA, 2000, p. 71).

Enfim, ter estabelecida uma Cultura de Surdos propicia a inclusdo social?
Ameniza o preconceito e a discriminacdo? Possibilita o processo do
desenvolvimento da inclusdo escolar?

Acompanhando as vozes de Balieiro e Ficker (2001), ndo devemos
reconhecer o sujeito surdo, apenas, como minoria social e linguistica, mesmo que
esses se constituam numa populacdo diferente e se identifiquem de maneira
diferenciada. A trajetoria de uma crianca surda, de acordo com as autoras,
ultrapassa o déficit organico, ou seja, depende também da interagdo dos fatores
psiquico, social, ideologico e cultural.

A variagdo destes fatores também depende da histéria do sujeito surdo, o
qual, como aponta Alves (2005), entre as vérias identidades denominadas, pode
advir de uma ldentidade Surda Hibrida. S&o casos em que 0 sujeito nasceu ouvinte,
e posteriormente se tornou surdo. Esse sujeito pode transitar tanto no mundo dos
gue se apropriaram da Lingua de Sinais, como no mundo dos que se comunicam
pela fala - o que é possivel por meio do uso da prétese auditiva ou implante coclear,
0s quais propiciam a amplificagdo do som. Pensando bem, mesmo nascendo surdo
0 sujeito esta inserido em uma sociedade ouvinte, e esta sociedade, assim como
seus segmentos (instituicdes cientificas, assistenciais, pedagogicas, familiares e
outros), tem de se modificar e aprender a conviver com as diferengas colocadas
historicamente no mundo.

Como o objetivo dessas reflexdes € compreender o que as alunas surdas

dizem sobre o cotidiano escolar regular e os aspectos significativos destacados por
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elas, nas relacdes escolares, cabe a nés reconhecer entre 0s recursos educacionais
do sujeito surdo a Lingua de Sinais. Ela deve ser considerada como uma das formas
de expressdo que podem possibilitar o estabelecimento de relacdes sociais
significativas entre o humano, e ndo apenas entre os Surdos, criando-se inclusive
acOes efetivas que promovam entre 0s sujeitos envolvidos a condicdo do processo
de desenvolvimento de uma escola inclusiva, que possa ultrapassar as disputas de
poder e de saber dessa ou daquela abordagem tedrica.

Para Bueno (1999), considerar o surdo como um grupo minoritario pode ser
importante do ponto de vista das diferencas culturais, inclusive porque a surdez
prejudica a linguagem (e a Lingua de Sinais deve ser encarada como uma
expressdo possivel) e os surdos sofrem restricbes sociais dos que ndo o0 sao.
Porém, este ndo deve ser confundido com outros grupos minoritarios (negros, gays,
indios etc.), pois o sujeito surdo é considerado deficiente pelas evidéncias
cientificas, sociais e culturais. E esta deve ser combatida, inclusive no que diz

respeito a saude auditiva, ou seja:

A vacina contra a rubéola materna deve ser implementada porque, entre
outros casos, previne a surdez. Isto €, previne um mal. Considerar o surdo
como um grupo minoritario pode ser importante, do ponto de vista das
diferengas culturais, mas confundi-lo com outros grupos minoritarios, a meu
ver, ndo permite avanco significativo, mas ao contrario, confunde mais ainda
a distingdo entre o patoldgico e a mera diferenga (BUENO,1999, p. 6).

Isso posto, e continuando com as idéias de Bueno (1999), as abordagens
multiculturalistas (lugar de direitos coletivos para a determinacdo propria de grupos),
ao serem apropriadas pelos tedricos da surdez, transformaram a diversidade cultural
de tal perspectiva em homogeneidade cultural (cultura ouvinte). A Unica

caracteristica determinante da identidade do sujeito passa a ser a surdez. “N&o



52

conta o fato de ele ser branco ou negro, rico ou pobre, homem ou mulher” ( BUENO,

1999, p. 9). E mais: seus pais sé@o surdos ou ouvintes? No Brasil, o fracasso escolar

s6 abate os sujeitos deficientes, surdos? Até porque, no caso dos surdos, como diz

Bueno:

O fracasso escolar que se abateu sobre os surdos reflete, de forma peculiar,
um processo de dominagdo ndo dos “ouvintes” sobre os que ndo ouvem,
mas de grupos dominantes, tanto do ponto de vista econémico, como do
social e cultural, sobre as camadas disprivilegiadas da populacdo (BUENO,
2001. p. 7).

3.2 Aincluséao do aluno surdo

A

reflexao

Era uma vez uma joaninha que nasceu sem bolinhas ...

Por isso ela era diferente. As outras joaninhas ndo davam “bola” pra ela.
Cada qual com suas bolinhas, viviam dizendo que ela ndo era uma
joaninha. A joaninha ficava triste, pensando nas bolinhas e no que poderia
fazer... Comprar uma capa de bolinhas? Ou, quem sabe, ir embora para
longe, muito longe dali?

Ela pensava e pensava... Sabia que ndo seriam as bolinhas que iriam dizer
se ela era uma joaninha verdadeira ou ndo. Mas as outras joaninhas nao
pensavam assim...

Ent&o ela resolveu ndo dar mais importancia ao que as joaninhas pensavam
e continuou sua vida de joaninha sem bolinhas...

Até que um dia, as joaninhas reunidas resolveram expulsar do jardim aquela
que para elas ndo era uma joaninha!l

Sabendo que era uma autentica joaninha, mesmo sem bolinhas, teve uma
idéia... Contou tudo para o besouro preto, que é parente distante das
joaninhas. Decidiram ir a casa do passaro pintor e contaram a ele o que
estava acontecendo.

O passaro pintor, entdo, teve uma idéia. Pintou com capricho o besouro,
que ficou parecendo uma joaninha de verdade...

E |4 se foram os dois para o jardim: A joaninha sem bolinhas e o besouro
disfargado.

No jardim ninguém percebeu a diferenca. E com festa receberam a nova
joaninha.

A joaninha sem bolinhas, que a tudo assistia de cima de uma folha, pediu
um minuto de atencéo e, limpando a pintura que disfarcava o besouro preto,
perguntou :

- Quem é a verdadeira joaninha? (AMARAL, 1997, p.33)

sobre a inclusdo do sujeito surdo pode iniciar com

guestionamentos que identificam as diferencas entre as pessoas: quem € esse

sujeito surdo? Qual € o seu diagnéstico? Com que idade ocorreu a sua perda
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auditiva? Qual € a sua perda auditiva? Tem outros comprometimentos? Faz uso
efetivo do Aparelho Auricular Sonoro Individual (AASI)? Possui Implante Coclear?
Realiza ou realizou fonoterapia? Freguenta alguma instituicdo? Usa fluentemente a
Lingua de Sinais? Foi oralizado? Faz leitura orofacial? A familia tem acesso a
informagbes e recursos financeiros para garantir os trabalhos e instrumentos
necessarios? Seus pais sdo surdos ou ouvintes? Realiza atendimento pedagdgico
paralelo? Que apoio esse sujeito necessita? A classe regular ira favorecer?
Necessita de classe especial ou de sala de apoio?

Saber que uma pessoa é surda néo basta, pois a condicdo de surdez néo €
homogénea. Cada um tem sua peculiaridade auditiva e, principalmente, sua histéria
de vida - que o constitui. Considerar essas diferencas contribui para o processo de
incluséo, de respeito a individualidade.

Em face de tais questionamentos quando pensamos na inclusdo do sujeito
surdo, temos de considerar modificagées nos sistema de ensino, e que o Documento
de Salamanca abre brechas também para refletirmos sobre a necessidade de
considerar a historia de cada sujeito surdo incluido, dando oportunidades, grosso
modo, tanto para o surdo oralizado como para o surdo que se utiliza da Lingua de
Sinais na escola regular. Deve ser oferecida, a educacdo dos sujeitos surdos, a
manutencdo dos sistemas especiais de ensino, como classes e escolas especiais
(BUENO, 2001).

Os surdos apresentam diferencas entre si. A questdo ndo é de levantar
bandeira para a crenca tedrica mais “verdadeira”’, e sim de tracar propostas
pedagogicas que possam gradativamente ir ao encontro das mudancas da politica

educacional.



Essa escola inclusiva tera de oferecer, dependendo das necessidades de
cada sujeito surdo: interpretes com proficiéncia em Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS), sistema de FM (sistema de frequéncia modulada, que por meio de um
microfone manejado pela professora é transmitido ao aluno surdo, diminuindo ruidos
de fundo e melhorando a comunicagdo), salas de apoio, e materiais e recursos

humanos para o estudo da especificidade da surdez. Como diz Bueno, cabe:

aos responsaveis pela implementagédo das politicas, aos profissionais da
educacdo e aos estudiosos e pesquisadores da educacdo de surdos o
importante papel de, colocando de lado as disputas que tanto tem marcado
esta area e que mais se afiguram como disputa de poder e saber,
contribuir, dentro de seu ambito de acédo, para a crescente implementacao
da escola inclusiva. (BUENO, 2001, p. 10)

Dessa forma, para que ocorra uma inclusdo responsavel, o processo é
gradativo e longo. Inclusive porque torna-se necessario discutir com essa escola as
concepgOes sobre o sujeito com perda auditiva e as teorias que o amparam. O
Portal Seesp®, do MEC, em referéncia aos “Tipos de necessidades educacionais
especiais”, sublinha a heterogeneidade entre 0s sujeitos surdos, apontando
possiveis condutas, classificacdes e niveis de perdas, tais como:

¢ Deficiéncia auditiva com perda parcial ou total bilateral de 25 decibéis (dB) ou
mais.

e A surdez leve ou moderada, configurada quando a perda auditiva se
apresenta de 25 a 70 dB, sendo que a pessoa, por meio de uso de Aparelho
de Amplificacdo Sonora Individual (AASI), torna-se capaz de processar
informacgdes linguisticas pela audicdo e, conseqlentemente, é capaz de

desenvolver a linguagem oral.

S hifp/porfal méc gov.br (consultado dia: 14/09/2005)
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A Surdez severa ou profunda, considerada em casos de perda auditiva acima
de 71 dB. A pessoa, nesse estagio, tera dificuldades para desenvolver a linguagem
oral espontaneamente, 0 que ocasionara a necessidade do uso do AASI ou do
implante coclear, bem como de acompanhamento especializado.

Para melhor entender esses recursos tecnolédgicos, passaremos a uma breve
explanacédo de seus funcionamentos. O aparelho de amplificagdo sonora individual
(AASI) é um dispositivo eletrdnico, cuja funcdo é amplificar os sons, permitindo a
pessoa utilizar seu residuo auditivo para o entendimento da fala e percepcdo de
sons no ambiente. Supre parcialmente as dificuldades causadas pela perda auditiva;
dependendo do tipo de dificuldade de cada pessoa, hem sempre esse recurso é
eficaz. (FERRARI, D. V. ; BLASCA, W. Q. ; COUBE, C. Z., 2005).

O implante coclear € um tratamento cirargico que consiste no implante de
dispositivos eletrénicos biomédicos de alta tecnologia. S&o componentes internos e
externos, bastante diferentes dos aparelhos de amplificacdo sonora individual
(AASI). O seu beneficio € mais relevante, e permitem que a crianca reconheca os
sons da fala com mais facilidade. Com seu uso, a aquisi¢do da linguagem oral
ocorre de maneira mais rapida e menos ardua. E um tratamento indicado tanto para
criangas que ndo obtiveram a aquisicdo da linguagem oral como para sujeitos em
gue a surdez ocorreu apos a aquisicdo da oralidade. Sua indicagdo depende da
analise de varios fatores (COSTA, O. A.; BEVILACQUA, M. C.; AMANTINI, R. C. B.,
2005).

O sistema de frequiéncia modulada (FM) se explica pelo uso de radios de FM.
Um dos seus principais ambientes de aplicacdo é o educacional, pois o aparelho
apresenta alguns problemas acusticos que podem comprometer a comunicacao do

aluno surdo em outros ambientes. A voz do falante (professora/o) é transmitida do



56

microfone do transmissor FM para um receptor usado pelo aluno surdo, diminuindo
ruidos de fundo, melhorando a comunicacgéo. A sua utilizagcdo também depende de
varios fatores, tais como o grau da perda auditiva, as caracteristicas educacionais e
0S aspectos sociais, culturais e financeiros do individuo (BONALDI, L. V. ; ALMEIDA,
K., 1996) .

A pessoa pode vir a aprender a Lingua de Sinais, da qual ndo se apropria
naturalmente, como se bastasse ao seu aprendizado a condi¢cdo de surdo, embora,
devido ao grau de perda auditiva, o sujeito possa ter mais facilidade em fazer uso do
sentido da visdo para incorpora-la. Porém, tal procedimento ocorrera desde que faca
parte de seu aprendizado. E uma lingua a ser apreendida.

Como aponta Costa (1992), além dos niveis de perda de audigdo, um outro
recurso auxiliar no processo educacional de ensino-aprendizagem seria “a analise
de outras varidveis como, por exemplo, localizagdo da surdez, periodo evolutivo em
gue ocorreu a surdez, periodo em gue se iniciou o tratamento” (COSTA, 1992, p.
42). Seria importante distinguir também entre os trés principais grupos da causa da
surdez, ou seja, se a causa € hereditaria; adquirida pré-natal (a partir da fecundagéo
ou durante o desenvolvimento do feto na vida intra-uterina); ou adquirida pos-natal
(meningite, medicamentos ototéxicos, traumatismos, e outros), com o conhecimento
da fase do desenvolvimento da pessoa em que a surdez ocorreu (COSTA,1992).

Nesse sentido, acreditando que o sujeito surdo incluido no ensino regular,
oferecidas as devidas condi¢des, pode se beneficiar do conhecimento académico, “é
preciso estabelecer-se metas de curto, médio e longo alcance, de tal forma que,
gradativamente, a inclusdo deixe de ser o norte e va constituindo, atraves de

préticas concretas, numa realidade concreta” (BUENO, 2001, p. 3).
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A Unica limitagdo do sujeito com perda auditiva tem lugar na percepcao dos
sons, o que pode afeta-lo em diferentes graus (COUTO-LENZI, 1997). E necessario
considerar a especificidade da limitacdo sensorial oferecendo o0s recursos
necessarios para a concreta inclusdo. Porém, as discussdes ndo podem se limitar a
inclusdo do sujeito surdo ao campo linglistico. H4 a necessidade de ampliar as
discussGes para o campo politico, pois a estrutura na qual a escola atual se
apresenta tem de ser modificada (BUENO, 1999).

Entender o conceito de inclusdo no ensino € reconhecer que esse modelo
escolar é advindo de um processo no qual todos os envolvidos teriam de participar.
Segundo Bueno, as discussfes do modelo de educagédo inclusiva tem de ser

analisadas pelo angulo politico, educacional e pedagdgico, pois esta :

[...] ndo se efetuara simplesmente por decreto, sem que se avaliem as reais
condi¢bes que possibilitem a inclusdo gradativa, continua, sistematica e
planejada de criangas deficientes nos sistemas de ensino. [...] Deve ser
gradativa [...] Deve ser continua, no sentido de ampliacdo constante dos
processos de inclusdo, para que esta ndo se baseie, novamente, nas
supostas dificuldades genéricas de alunos, professores e escolas abstratas
(BUENO, 2001, p. 25).

3. 3 Relacao entre deficiente e nédo deficiente

Independentemente da especificidade da deficiéncia (visivel ou invisivel),
carregamos, antes mesmo de qualquer experiéncia particular, resquicios do
imaginario social sobre o sujeito humano diferente de nos, de nosso grupo, de nossa

classe social.
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Isso pode ser compreendido como um choque de culturas, e também como a
representacdo que fazemos daqueles que sé&o diferentes de ndés, incluindo as

diferencas de atitudes.

[...] a diferenca ndo € necessariamente fruto do preconceito, pois, quando
ela é reconhecida como esséncia da humanidade, e ndo como excecao da
regra, permite a propria elaboragdo do conceito (CROCHIK, 1997, p. 13).

Nessa perspectiva, apropriando-se das idéias de Crochik (1997) e refletindo
sobre o fendmeno da deficiéncia, qualquer fato trazido do particular, da
subjetividade, do singular, de atitudes segregatorias, deve ser discutido em relacéo
com a sociedade, pois o0 estranhamento, o (pré)conceito para com o diferente de
nés, como o fendmeno da deficiéncia, é algo que se arrasta em nossas relacoes.

O conhecimento da ciéncia social nos auxilia a pensar que a area de
conhecimento da psicologia, com o seu foco voltado para as questbes da
deficiéncia, tem de ultrapassar as abordagens centradas no sujeito deficiente. Deve
incluir também as reacfes e atitudes dos outros em relagdo a tal fenébmeno, e
considerar o aspecto politico envolvido com a deficiéncia, pois o particular faz parte
do universal. Como Omote afirma, “a dinamica psicossocial da relagdo entre o
deficiente e o nao-deficiente comporta ambiguidades que devem ser devidamente
consideradas no estudo das deficiéncias.” (OMOTE, 1994, p. 67).

Essas ambiglidades sdo reconhecidas no binbmio tempo e espago. Em
concordancia com Amaral (1995), reconhecemos que cada sociedade, com suas
caracteristica especificas, determina como deve ser o seu homem ideal, tanto do
ponto de vista intelectual, moral, como corporal. Essa série de atributos passa a ser
uniforme para todos os sujeitos que dela fazem parte, mesmo havendo diferencas,

sutis ou n&o, nos diversos grupos e classes dessa sociedade.
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A deficiéncia auditiva e/ou surdez, como primaria, ndo deveria, por si so, ser
impeditiva do desenvolvimento global do sujeito. Porém, no cotidiano, palco de
relacionamentos, as praticas sociais podem aprisionar o sujeito em uma rede que
impede tal desenvolvimento por meio de barreiras atitudinais dos sujeitos ouvintes.

Embora, nesse momento, ndo seja objetivo discutir o impacto da deficiéncia
na familia, podemos tecer algumas consideracées em relacdo ao assunto para
compreendermos como tal fendmeno se constitui na interagdo com o outro, tanto na
realidade de sua imaturidade organica como de sua constituicdo psiquica.

Muitas vezes, uma crianca com déficit organico pode apresentar um
comprometimento em sua subjetividade. Como exemplo, na minha pratica,
reconhegco uma interdependéncia entre os pais e seus filhos surdos, assim como a
imaturidade emocional desses sujeitos em se tornarem potencialmente
independentes. As historias dessas criangas serdo construidas com os ingredientes
das historias desses cuidadores (pais ou responsaveis), 0s quais nao foram
preparados para receber (apdés 0 nascimento ou durante o percurso de
desenvolvimento da crianga) um filho deficiente.

O contexto pode ser favoravel ou ndo para a formacédo desse sujeito, que
mesmo antes do nascimento de qualquer crianca ja esta carregado de significantes
e ideais de filho, saude e perfei¢ao.

Neste sentido, ao se detectar a deficiéncia de um filho ou de uma filha, a
relacdo pode ter o foco na deficiéncia em si, ou seja, o olhar dos pais e/ou

cuidadores se desloca da crianca para a deficiéncia.
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Para Amaral, a deficiéncia secundaria® é a maior barreira para o

desenvolvimento do sujeito,

[...] ao aprisiona-lo na rede de significagBes sociais, com seu rol de
conseqliéncias; atitudes, preconceitos e esteredtipos(...) as atitudes
correspondem a um posicionamento (quase corporal) frente a dado
fendbmeno. Exprimem um sentimento e preparam, em principio, uma acgéo.
Referem-se, portanto, a uma disposi¢do psiquica ou afetiva em relagao a
determinado alvo: pessoa, grupo ou fenémeno. Por ser anterior ao
comportamento propriamente dito elas sédo apenas inferiveis, pelos atos e
pelas crengas manifestados (AMARAL, p.17, 1994).

Reconhecemos que além da importancia tedrica e técnica da especificidade
de cada deficiéncia, as reacfes diante do outro nas relacfes sociais € de suma
importancia para pensarmos o sujeito deficiente no cotidiano escolar. As reacdes,
como os mecanismos de defesa e enfrentamento, estdo para além da garantia da
lei, o terreno de sustentacdo para a inclusdo efetiva. Nao (des)consideramos 0s
outros impedimentos, mas consideramos que a reflexdo sobre as reacdes é
adequada para a realidade de uma escola concreta, composta por sujeitos
concretos, sendo que eu, vocé e todos ndés ndo estamos imunes as limitacdes
inerentes do humano.

Essas limitacdes podem ser compreendidas no sentido de nés (profissionais
ou ndo, professores ou familia...) sermos ameacados emocional e psiquicamente por
alguma perda. Tal como a perda do filho ideal, do corpo infantil, do objeto amado, da

auto-estima, da identidade ou uma grande ansiedade frente ao inesperado.

Dessa forma, esses mecanismos, diz Amaral :

[...] sdo técnicas ou estratégias com que a personalidade total opera para
manter o equilibrio intra-psiquico, eliminando uma fonte de inseguranca,
perigo, tensdo ou ansiedade [...] s@o estratégias presentes ndo apenas nos

% ou seja, deficiéncia secundaria é aquela ndo inerente necessariamente a diferenca em si (deficiéncia primaria — a deficiéncia
propriamente dita), mas ligada & leitura social que dela é feita. Incluem-se aqui, as significagdes afetivas, emocionais,
intelectuais e sociais que o grupo atribui a dada diferenga (AMARAL, 1995, p.68).
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processos patoldgicos, mas que intervém normalmente no ajustamento e
desenvolvimento da personalidade. O que diferencia o “normal” do
“patolégico” a variagdo no grau de aparicdo, bem como a rigidez ou
plasticidade na dinamica ou alternancia das condutas defensivas (AMARAL,
1994, p. 21).

Varias sdo as maneiras de fugir dos problemas encontrados em face do
fendmeno da deficiéncia do ponto de vista psicoldgico, pois, de alguma forma,
precisamos nos defender do medo do (des)conhecido. E podemos rejeitar tal
enfrentamento por meio de varios mecanismos, tais como: rejeicdo (abandono fisico
ou de dedicacdo, atencdo, amor, super-protecdo, auto-exigéncia, auséncia de
expectativa), negacdo: busco saidas ao ser afetada pelo sujeito deficiente.

Conforme as reflexdes de Amaral (1994), nenhum de nés estd imune a tais
mecanismos, cujo acionamento nos afasta de olhar para nossas proprias atitudes, e

consequentemente de relacionarmo-nos de maneira distorcida com o outro, isto é:

[...] na condicdo de pessoa, nhenhuma de nos (deficientes e ndo deficientes,
em papéis profissionais ou familiares) esta “imune” ao sofrimento da perda,
a expectativa de perfeicdo, a necessidade de harmonia, a desorganizacao
provocada pelo estranhamento, & ambivaléncia entre atracdo e repulsa... a
ameaca (em maior ou menor escala) representada pela condi¢do de
diferenca (AMARAL, 1994, p. 25).

Com isso, refletindo sobre nossas atitudes diante do diferente, o qual nos
causa estranhamento e um emaranhado de sentimentos, podemos pensar no
preconceito como esséncia da humanidade (CROCHIK, 1997). O seu
(des)mascaramento pode possibilitar uma relagdo menos perversa com o deficiente,
inclusive no cotidiano escolar.

Se nossas atitudes se concretizam na interacdo com o0s sujeitos deficientes,

seja no cotidiano de todos nds, seja no escolar, elas sdo, de maneira velada ou nao,

mediadas por esteredtipos que, de acordo com Amaral:
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[...] séo fruto de preconceitos (que como o proprio nome diz sdo conceitos
pré-existentes, portanto desvinculados de uma experiéncia concreta). Pode-
se dizer que a matéria prima do preconceito é o desconhecimento. E
desconhecimento da deficiéncia é o que nao falta a sociedade como um
todo e a cada um dos individuos que a compdem (AMARAL, 1994, p. 37).

Para Heller (1992), o preconceito € uma categoria do pensamento e também
do comportamento cotidiano. Ele aparece, segundo a autora, de duas maneiras:
pela assimilacdo de estereotipos, comparacdes e esquemas ja construidos, e pela
mediacdo imposta pelo ambiente que crescemos. E um juizo provisério, falso, que
s6 pode ser modificado pela experiéncia ou pela reflexdo, o que dificilmente ocorre,
porque o sujeito termina por confirmar acfes e posi¢cdes anteriores a experiéncia e a
reflexdo; por meio deste movimento, ele vai ao encontro do pragmatismo e da
conformidade da vida cotidiana.

Vida cotidiana, que para Heller, € o conjunto de atividades caracteristicas da
reproducéo singular dos homens, os quais criam a possibilidade de se reproduzirem.
E no cotidiano que o humano apreende o mundo externo (num contexto socio-
cultural especifico) e se constitui de forma singular. Expressa seus desejos,
caréncias, afetos, expectativas e emocoes. E a esfera do em si, a esfera necessaria
para a humanizacdo. Porém, nesse processo ha um afastamento do humano-
geneérico, ou seja, entre 0 mundo imediato e 0 mundo como totalidade, e 0 homem
gue se constitui € aquele que orienta suas acdes para a satisfacdo de suas
necessidades particulares e individuais (HELLER, 1992).

O pensamento cotidiano é guiado pela experiéncia empirica, pelo senso
comum; nessa esfera, a assimilagdo dos valores ocorre de maneira nao refletida,
porém necessaria, pois o dia-a-dia impde um pensamento pratico, superficial, que
nos afasta do humano-genérico. Dessa maneira, para Heller (1992), quando o

individuo consegue suspender o cotidiano, refletir sua acdo e pensamento, alcanca
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o humano-genérico afastando-se do particular-individual, concentrando a sua

atencdo em uma Unica situacdo, que ela define como homogeneizacéo. E diz:

A homogeneizacao em direcdo ao humano genérico, a completa suspensao
do particular-individual, a transformacdo em “homem inteiramente”, é algo
totalmente excepcional na maioria dos seres humanos (HELLER, 1992 p.

28).
Dessa forma, a reflexdo sobre o fendmeno da deficiéncia com a tematica do
cotidiano presente no ambito escolar aproxima a possibilidade de pensarmos que as
acOes e praticas em direcdo a inclusdo sdo permeadas por (pré)conceitos, que na

maioria das vezes sdo pautados por crencas (fé) e verdades (cientificas ou nao)

inquestionaveis.

O cotidiano escolar é permeado de preconceitos, juizos prévios sobre os
alunos e suas familias, que independem e ndo sédo abalados por qualquer
evidencia empirica que os refute racionalmente. As criancas nédo aprendem
porque sdo pobres, porque sdo negras, ou por serem nordestinas, virem de
zona rural, serem imaturas, preguigosas; ndo aprendem porgque seus pais
sdo analfabetos, sdo alcodlatras, as méaes trabalham fora, ndo ensinam os
filhos... (MOYSES E COLARES, 1993, p. 13).

Grande parte das formas de preconceito abordadas, como aponta Heller
(1992), atua como produto das classes dominantes, as quais apresentam interesse
em manter uma harmonia e estabilidade na estrutura social; os preconceitos
representam e expressam varios interesses, mesmo gue sejam contraditorios.

Os alunos deficientes fazem parte da escola que se produz no seio de uma
estrutura de relagbes de cotidianeidade, as quais comportam a rejeicdo desses

alunos. Amaral ressalta:

[...] o fato inegavel da baixa tolerancia da sociedade (e do ser humano que a
constroi) frente a diferenca. Diferenga que surge sempre como um espectro,
um fantasma, a assombrar a Humanidade (AMARAL, 1994, p. 45).



Ao reconhecer os mecanismos desenvolvidos subjetivamente para os
sentimentos gerados em relagcdo ao fendmeno da deficiéncia, aponto para a
importancia de investigar as relagfes vivenciadas no cotidiano escolar, que impde
uma forma nao refletida nas interacdes. Se os preconceitos sdo as derivacdes das
atitudes, no espaco escolar tais agdes se concretizam promovendo o0 estranhamento
para com o0 sujeito deficiente por suposicdes ndo questionadas, assim como no
cotidiano de todos nos.

A inclusdo do sujeito surdo enfrenta, além dos obstaculos da politica
educacional, os entraves derivados da vida cotidiana, dentro ou fora da escola. Essa
instancia de interacdo € guiada pelo senso comum e pelas crengas sociais, 0s quais
criam relacionamentos pautados por preconceitos e estere6tipos que precisam ser

refletidos, discutidos e desmascarados.
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4 EXPRESSOES DE ALUNAS SURDAS SOBRE A ESCOLA

Este capitulo pretende descrever uma pesquisa realizada com alunas surdas
que participam do processo de inclusédo em escola regular de ensino, com foco na
analise das opinibes dessas alunas, expressas por meio de elementos simbdlicos
escritos e verbais, pois “as pesquisas qualitativas s&o caracteristicamente
multimetodoldgicas, isto é, usam uma grande variedade de procedimentos e
instrumentos de coleta de dados” (ALVES-MAZZOTTI ; GEWANDSZNAJDER, p.
163). Na metodologia estdo incluidas as concepc¢les tedricas de abordagem, o
conjunto de técnicas que proporcionam a leitura da realidade e os produtos da
criatividade do pesquisador envolvido com o trabalho (MINAYO, 1996).

Dessa forma, o objetivo dessa pesquisa foi tentar compreender o0 que essas
alunas dizem sobre a escola, de suas experiéncias no ensino regular e os aspectos
importantes por elas destacados nas relagbes escolares, por meio de diferentes
tipos de expressdes. Foi utlizado como instrumentos de coleta de dados,
expressdes escritas, dramatizadas, simbolizadas ou por desenho, enfim, aquelas
gue permitissem as alunas expressarem seus sentimentos, opinides e atitudes com
relacdo as situacdes escolares no periodo do Ensino Fundamental 1l e Ensino
Médio.

Para responder a questao principal de como as alunas surdas percebem a
inclusdo nas escolas, optou-se por uma abordagem qualitativa, a qual permite
compreender o sentido das relagBes sociais através das proprias alunas, sendo a
intersubjetividade a categoria principal (MINAYO, 1996). Nessa abordagem, o

pesquisador deve estar mais atento ao processo do que ao produto, buscando
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capturar a perspectiva do participante, com dados descritivos, que incluem
transcricdo de entrevistas, uso de desenhos, documentos de varios tipos e

observacdes das interagBes dos participantes.

O modo de manifestacdo daquilo que é particular também pertence ao
coletivo. O individuo carrega em sua singularidade aquilo que adquiriu em
suas relagbes sociais. Compartilhando de suas idéias, o individuo é
composto tanto da particularidade como do que pode se considerar de
humano genérico, o qual funciona tanto consciente como inconscientemente
(HELLER, 1992, p. 33).

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa ndo se preocupa com suas
generalizagbes, pois deseja compreender especificamente aquilo que pretende
estudar, ou seja, o foco é centralizado no individual, tendo em vista a compreenséo
e ndo a explicagdo dos fenbmenos estudados.

O tema inclusdo no ambiente escolar apresenta discussdes e estudos sobre a
participagdo dos sujeitos deficientes, no que diz respeito tanto a interacdo social
como a aquisicdo do conhecimento académico. Apesar da escola, por si so, ser
inclusiva, ja que partimos do pressuposto da escola como direito de todos, a reflexao
a seu respeito tem apontado modificagcbes necessarias para que se efetive uma
inclusé@o responsavel de tais sujeitos. Dessa forma, discutimos aqui a compreensao

dessas alunas sobre o cotidiano escolar, na tentativa de incorporar essas

expressodes na discussao sobre inclusdo na escolar.

4.1 O processo de investigacéao

A partir das atividades desenvolvidas, numa instituigdo para surdos, com

grupos de adolescentes (e também com grupos de pais com filhos no ensino
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fundamental e médio), muitas eram as queixas e conflitos em relacdo ao processo
escolar. Em cada atividade, reconhecia suas dificuldades e frustracbes, maiores ou
menores, dependendo da histéria de cada um, na interagdo com os relacionamentos
no cotidiano escolar. O grupo de adolescentes participava ativamente, e possuiam
um histérico muito parecido de instituicdo para surdos e vida escolar. Por isso, foi
proposta a participacao voluntaria na pesquisa.

No segundo semestre de 2005, foi apresentado ao Comité de Etica da
Universidade de Sorocaba (UNISO) e para a Instituicio APADAS (Associacao de
Pais e Deficientes Auditivos de Sorocaba) o projeto de pesquisa a ser realizado com
as seis adolescentes da instituicdo, que aceitaram participar. A0 mesmo tempo,
foram explicados aos familiares os objetivos da pesquisa e esclarecido o vinculo de
participacdo voluntéaria, que lhes dava a liberdade de deixar de participar da
pesquisa a qualquer momento. A instituicdo e os familiares concordaram com o
projeto a ser realizado. Por motivos éticos, os nomes das adolescentes envolvidas
serdo trocados por nomes de flores para identificar os sujeitos da pesquisa
(Girassol, Bromélia, Jasmim, Geranio, Azaléia, Fresia).

As seis alunas surdas voluntérias para a presente pesquisa apresentam idade
entre 15 e 19 anos. Foi dada a permissao dos familiares e da instituicdo para a sua
participagdo, de acordo com os procedimentos éticos exigidos para pesquisas que
envolvam seres humanos (Anexo A). Tais alunas fazem parte de uma Associagao
para Deficientes Auditivos de Sorocaba (SP) — APADAS.

O procedimento utilizado para coleta de dados, para compreender o que
essas alunas dizem sobre o cotidiano escolar do ensino regular, teve dois focos

principais: 1. leitura de prontuarios da instituicdo (APADAS) e 2. atividades em

grupo:
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A leitura de prontuarios da instituicdo - Os prontuarios contém informacgdes sobre
as adolescentes com registros de dados pessoais, familiares, perfil psico-social,
escolares, diagnosticos e observacdes gerais, realizados por profissionais da
instituicdo que acompanharam esses jovens. Esses dados de prontuério
permitiram, pelo menos parcialmente, construir a historia de vida desse grupo
com respeito ao processo académico e familiar, assim como algumas
singularidades.

Atividades em grupo — Foram planejados cinco encontros com atividades para
permitir varias maneiras de expressdo das opinides, sentimentos, emocdes,
criticas, com relacdo a suas experiéncias no ambiente da escola regular. Tais
atividades priorizam algumas técnicas psicologicas tais como a escuta,
dramatizacdes, role play ou troca de papéis, representacdes graficas (escrita e
desenho) e criacdo livre com diversos materiais. Foram realizadas em sala
apropriada da instituicdo — ambiente ja conhecido pelas participantes, pois as
atividades grupais da instituicdo ocorrem nesse mesmo local. As atividades foram
realizadas em cinco encontros previamente agendados, e cada encontro foi
desenvolvido, em média, no tempo de duas horas, variavel segundo a

necessidade e o envolvimento das alunas com as atividades.

Cada encontro teve o seguinte procedimento:

a) AQUECIMENTO - No inicio dos encontros, eram propiciados momentos
em gue as pessoas pudessem se descontrair e se envolver no assunto de
maneira espontanea, e com um grau de ansiedade favoravel para a sua
realizagdo. Esse momento poderia ser desenvolvido por questdes

colocadas pela pesquisadora para o envolvimento das alunas com o
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contexto da etapa dirigida, ou por questdes trazidas pelas alunas. E um
momento de relaxamento e aquecimento para o desenvolvimento da
atividade dirigida.
b) ATIVIDADE DIRIGIDA — Consiste na proposta previamente elaborada, de
forma objetiva e dirigida (desenho, dramatizacdo, role play, escrita e
representacao gréfica).
c) ENCERRAMENTO - Momento para a organizacdo do material utilizado,
comentarios gerais e despedidas.
O registro das atividades foram feitos em anota¢gfes durante a etapa dos
ensaios e apresentacdes das atividades dirigidas. ApGs o término de cada encontro
da etapa do aquecimento, essas anotacfes tinham o carater de observacdes e

impressdes da pesquisadora, como um diario.

4.2 Informacdes coletadas

Os dados coletados foram organizados e agrupados com informagdes sobre o
contexto familiar, social e escolar, obtidos pelo prontuario, e com outras informacées
oriundas das expressdes sobre a escola das alunas nas atividades em grupo.

a) Informagdes dos Prontuarios

Cada sujeito da pesquisa apresenta a sua historia de vida, a qual influencia
sua maneira de interagir no mundo. Com isso, é importante se aproximar um pouco
dessa histéria, mesmo correndo o risco de mostrar alguns fatos em detrimento de

outros, por meio das escolhas e desvios que o olhar do pesquisador confere ao fato.
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Os dados dos prontuarios (Anexo C), foram organizados e sistematizados

(quadros 1 e 2) para uma visualizacdo rapida de algumas informacfes sobre: a

idade, o diagnéstico, o processo terapéutico, recursos tecnoldgicos, processo

escolar, familia, perfil psico-social, atividades, comunicagdo, o contexto familiar e

escolar, entre outras informagdes.

QUADRO 1. Dados dos Prontuarios: diagnoéstico/terapia/recursos e processo escolar

NOME IDADE E IDADE E IDADE DE INICIO RECURSO PROCESSO
DIAG. DIAG. CAUSA DO PROCESSO LIBRAS TECNOLO - | ESCOLAR
ATUAL INICIAL TERAPEUTICO COM GICO
AASI
18 Anos 3 Anose 8 Rubéola 4 Anos e 9 Meses *Ed. Infantil
GIRASSOL | Neurossenso | Meses Congénita | Estimulacdo Auditiva *Em. Fund. e
rial Severa Neurossens Leitura Orofacial Médio em Ensino
Bilateral orial NAO AAS| Regular
Severa CONHECE
Bilateral
Rubéola
Congénita
*Ed. Infantil;
19 Anos 3 Anos 3 Anos *Classe Especial
BROMELIA | Neurossenso | Neurossens Comunicacéo Total / AASI Estadual;
rial Profunda | orial Genética | Enfase Libras CONHECE | 2006: *Classe Especial
Bilateral Profunda Estimulacéo Auditiva / IMPLANTE Municipal;
Bilateral Enfase Leitura Orofacial COCLEAR *Ens. Fund.l e
Médio em Ensino
Regular
2 Anos e 6
15 Anos Meses *Ed. Infantil,
JASMIM Neurossenso | Neurossens 3 Anos AASI *Ens. Fund.l e
rial orial Genética | Estimulagdo Auditiva CONHECE F. M. Médio em Ensino
Severa Moderada Regular
Bilateral Bilateral
Genética
2 Anos *Ed. Infantil;
19 Anos Neurossens | Rubéola 2 Anos e 6 Meses NAO *Ens. Fund.l e
GERANIO | Neurossenso | orial Congénita | Estimulagdo Auditiva / CONHECE AASI Médio em Ensino
rial Severa Severa Enfase Leitura Orofacial Regular
Bilateral Bilateral
6 Anose 1 *Classe Especial
17 Anos Més Sofrimento | 7 Anos Municipal de D.A.
AZALEA O. D. Severa | O.D. Fetal Estimulacdo Auditiva / CONHECE AASI por Alguns Meses;
O. E. Moderada Craniano | Enfase Orofacial POUCO F. M. *Ens. Fund.l e
Profunda O.E. Médio/
Profunda Regular
*Creche e Ed.
15 Anos 4 Anos Intercor - 5 Anos e 4 Meses Infantil;
FRESIA O.D. O.D. rencia Estimulacdo Auditiva *Classe Especial
Profunda Profunda Neonatal CONHECE AASI Municipal de D. A.
O. E. Severa |O.E. ( Anoxia) *Ens. Fund.|
Moderada Regular

LEGENDA: Diag.: Diagnostico; LIBRAS : Lingua Brasileira de Sinais; AASI : Aparelho Amplificagao
Sonora Individual; FM : Sistema de Frequencia Modulada.
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comunicacao.

familia/perfil
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psico-social/atividades e

NOME FAMILIA

PERFIL PSICO - SOCIAL

ATIVIDADE ATUAL

PRODUGAO DE FALA
E COMPREENSAO DO
SUJEITO SEGUNDO
PESQUISADORA

Pais e 2 irméas
GIRASSOL ouvintes;
Comprometida com
processo terapéutico;
Pai operario
aposentado e cursou
até 4° ano
fundamental; Mae, do
lar e cursou até 4° ano
fundamental.

Boa adaptacao na escola.
Segura, independente,
bastante vaidosa e
extrovertida. Se expde com
facilidade, aceita novos
desafios e se locomove de
Onibus para as suas atividades

* Estudante

* Trabalha numa escola
de nivel superior

Inteligivel
Muito Boa Compreensao

Pais ouvintes e uma
BROMELIA irma surda;
Comprometida com
processo terapéutico;
Mae do lar, cursou
ensino médio completo
Pai, técnico em
eletrbnica e superior
incompleto.

Boa adaptacdo na escola.
Exigente consigo mesma,
perfeccionista, expde com
facilidade suas dificuldades
em relagéo a sua deficiencia.
Extrovertida em locais
conhecidos, simpética, meiga
e carinhosa com suas amigas.

* Estudante
* Trabalha hipermercado
* Frequenta a institui¢céo

Muito Pouco Inteligivel
Boa Compreenséo

Pais ouvintes e uma
JASMIM irma surda;
Comprometida com
processo terapéutico;
Mae, do lar e cursou
ensino médio
completo;

Pai, técnico em
eletrbnica e superior
incompleto.

Boa adaptacao na escola.
Simpética, extrovertida, gosta
de ser e ter a atengéo do
grupo (lidera), porém pouco
insegura em arriscar novos
desafios, necessitando de
apoio e/ou modelo.

* Estudante

* Tem aulas de apoio
pedagdgico

* Frequenta instituicao

Inteligivel
Muito Boa Compreensao

Pais e 2 irmas
GERANIO ouvintes;
Comprometida com
processo terapéutico;
Mae ensino médio
incompleto e
atividades em sitio;
Pai ensino médio
completo e policial.

Em ambiente conhecido é
brincalhona, carinhosa, amiga,
se exp0e e arrisca com
facilidade. Porém no terreno
desconhecido € insegura,
timida, evitando o contato com
o outro. Se frustra com
facilidade. Independente para
realizar de 6nibus suas
atividades.

* Estudante

* Tem aulas de apoio
pedagdgico

* Frequenta instituigcdo

Pouco Inteligivel
Pouca Compreensédo

Pais e 1 irmédo
AZALEA ouvintes;
Comprometida com o
processo terapéutico;
Mé&e ensino
fundamental e
faxineira;

Pai até a 4° ano
fundamental e
pedreiro.

Timida, carinhosa, simpética
prefere as atividades de sua
igreja e gosta mais de ficar em
casa assistindo televiséo e
fazendo servigo. Independente
para realizar suas atividades
de 6nibus.

* Estudante

* Tem aulas de apoio
pedagdgico

* Frequenta instituicao

Pouco Inteligivel
Pouca Compreenséo

Pais, 1 irmao e 1 irma
ouvintes ;

FRESIA Comprometida com o
processo terapéutico;
Mae, ensino
fundamental,
cozinheira.

Pai, ensino
fundamental, vendedor
auténomo.

Bastante extrovertida,
simpatica, vaidosa , gosta de
ser o centro e é faciimente
influenciada pelas pessoas
pela dificuldade de
compreensdo na relacéo
dialégica e pela infantilidade .
As vezes seu discurso é
desconectado do assunto
proposto.

* Estudante

* Tem aulas de apoio
pedagdgico

* Frequenta instituicao

Inteligivel
Pouca Compreensédo
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b) Informacdes das Atividades Grupais — Expressdes do Cotidiano Escolar:
Serdo relatadas as expressdes que as alunas apresentaram nos cinco
encontros, e suas falas transcritas e, em alguns momentos, interpretadas para
facilitar o entendimento, j& que algumas alunas usam de apoio gestual e expressdes
faciais, corporais, para a comunicacdo. Com o vinculo afetivo estabelecido, a
interpretacdo dessas falas séo facilitadas, possibilitando o melhor entendimento. Os

relatos obedecem a sequéncia dos encontros.

1° ENCONTRO
Aquecimento: As alunas entraram na sala e comecei a conversar com elas.
Perguntei para a Azaléia como estava sendo usar o sistema de FM na escola. Ela
respondeu que sentia a diferenca, “melhora bem’. Diz que alguns professores
reclamam, inclusive exemplifica com o professor de matematica, que disse que nao
precisava usar naquele momento e que colocaria quando fosse para dar a resposta
do que estava explicando. Sua colega, Jasmim achou um absurdo, pois a explicagéo
€ 0 mais importante. Ainda segundo Azaléia, a professora de ciéncias disse que
usaria, mas depois. Na aula de Inglés, disse, ndo queria usar porque ndo entende
nada mesmo... e assim, todas comecaram a reclamar e a se queixar da dificuldade
com o inglés. “nem falar sabemos certo, inglés entdo € mais dificil, dificil, muito
dificil...dificil parafalar, escutar...”

Por outro lado, tanto Azaléia quanto Jasmim, que também usa o FM, falaram
empolgadas das professoras que acham o FM 6timo, que antes delas lembrarem,
pedem para usar, e reconhecem o0 quanto ajuda para as alunas compreenderem e

entenderem o que falam. E o que ocorre com a professora de portugués e historia.
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Diferente da de geografia, que acaba ndo usando, ou seja, de acordo com as
alunas, ndo usa porque ndo explica, ndo da matéria, ela Ié jornal ao invés de dar
aula ... (1€ o jornal para ela, despreza as alunas). E em funcdo dessa fala, a Geranio
sugeriu que elas fizessem um abaixo-assinado e explicou que, na sua escola,
também tinha uma professora de quimica que ndo dava aula. Uma colega conversou
com a diretora e essa orientou para pegarem assinatura dos alunos. A professora
saiu da escola e veio outra em seu lugar.

Para a Fresia, a sala de aula é muito dificil, ndo entende nada, a professora
fala escrevendo, fica de costas enquanto fala, a classe faz muito barulho... ”é muito
dificil entender o que a professora fala, ndo entendo e ndo sei o que é para fazer...”

A Bromélia reclamou que, quando ndo entende a explicacdo da professora e

pede para explicar novamente, “tem professora que ndo gosta... fala que néo vai
explicar de novo e € para pedir para a colega ajudar e ensinar... ela ndo pode ...”
Enquanto conversavam, fui distribuindo as folhas para realizarem a etapa seguinte.
Atividade Dirigida: Expressdao por meio de desenho. Foi proposto que
desenhassem sobre a escola e a relacao delas na escola.
ObservacOes: Durante essa atividade ficaram bastante compenetradas. Fresia,
muito incomodada com as questdes da escola, chorou enquanto desenhava. Pouco
quis falar, mas individualmente, disse que ‘ninguém ajuda’ na escola. Ja estava
chateada desde que chegou. Na sala de espera, estava separada das colegas, nédo
gueria conversa. Conversei sobre a atividade e sem dificuldade iniciaram.

Os desenhos realizados pelas alunas sdo apresentados a seguir com a

devida identificacao.
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2° ENCONTRO

Aquecimento: Neste dia, antes da atividade direcionada, uma amiga de outra
cidade, que veio para realizar audiometria, e que ja havia, durante alguns anos,
freqientado a instituicdo, inclusive em atividades com algumas participantes do
grupo de pesquisa, entrou para matar a saudade e saber sobre o implante coclear
que a Bromélia havia realizado. Disse que tem muita saudade das colegas e que
talvez viesse para a festa de natal. Despedimo-nos da colega e comecamos a
conversar sobre a atividade a ser realizada.

Atividade Dirigida: Dramatizacdo — A atividade proposta foi que conversassem
sobre a participagdo delas na escola, com os outros alunos, professores, e demais
pessoas envolvidas. Em seguida, representariam uma cena referente a discussdo. A
observacdo do momento de discusséo foi realizada pelo espelho espido, onde foi
possivel verificar empolgacdo pela atividade. O ensaio da dramatizacdo foi
acompanhado na propria sala, onde foram feitas anota¢fes das falas; inclusive, uma
delas pedia para as outras meninas decorarem as falas, estavam ansiosas e
envolvidas com o fato de poderem falar delas na escola, principalmente em relacéo
aos outros alunos.

Descricdo da Cena: Uma delas era a aluna surda e as demais eram as alunas
ouvintes. A aluna surda estava no patio s6, no espaco fisico da sala, ela estava no
outro extremo do mesmo ambiente. As alunas ouvintes estavam entre elas,
conversando, discutindo o fato de se aproximarem ou ndo dela, pois uma das
colegas dizia que ela estava sO e que deveriam ir até ela. Comecaram a

dramatizacao:

- Vamos até 1a, ela estd muito sozinha... Nao, ela é deficiente, usa aparelho, é
estranho, feio.
- Ah!lll Mas a gente nem conhece ela, s6 pra sabe como ela é....
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- Ah, ndo sei, como a gente vai fala com ela, ndo escuta, ndo fala, acho dificil. Sé
um pouco, vamo ... vé se ela é legal, eu falo com ela, ta? Mas acho que ela ndo faz
amizade. Vamo, Vamo, pra sabe.

- Nao, ela é burra, acho que néo faz licdo, trabalho, n&o sabe nada, acho que ela
tem que ficar sozinha .

- Ah...vamo ve como ela é.

- Ta bom, se a gente ndo gosta a gente vai embora.

- Ah... ta bom.

As 5 garotas se dirigiam até ela. A aluna surda estava comendo seu lanche e as
meninas chegaram e ficaram ao seu redor. Ela com a expressdo assustada e um
pouco timida, olhava-as.

- Como é seu nome?

- Bromélia.

- O meu é...Jasmim... Azaléia... Girassol... Fresia....Geranio...

- Nossa... vocé fala ?

- Um pouco....

- Mas se nao escuta, como fala ?

- Aprendi, fui na fono, terapia, eu era pequena, a mae levou, ajudou...
- Porque néo escuta ?

- Nasci assim, minha irm& também é... é genético...

- Da onde vocé &?

- Eu sou nova aqui, era outra escola, mudei... ndo conhego ninguém...

- Nossa, vocé fala diferente, néo fala igual a gente?

- Porque fala desse jeito, quase nédo entendo...

- Eu escuto pouco, muito pouco... fiz, operei... é cirurgia de implante... para pode
escuta melhor....mas demora... dai falo melhor depois.

- Ah....0 que vocé gosta de fazer?

- Joga volei, trabalhar....

- Vélei, vocé joga, mas vocé é deficiente auditiva, gozado, ndo sabia que deficiente
jogava voélei... trabalhava....

- Tem namorado?

Comecou arir....

- Sabe ler?

-Sei lé.

- Como, se vocé nao escuta?

- Minha mé&e ajuda ... vou na outra professora duas vezes ... fago computacao.

- E na aula é dificil?

- E, eu tenho que olhar , tem professor que eu ndo entendo, tem professor que fica
de costas, e no ditado nada, nada....dificil, muito dificil.

- A gente pode ajudar vocé. A gente fica com vocé.e ajuda vocé, ta?

Em seguida, pedi para que sentassem em circulo no chdo comigo. Sentaram

e continuaram falando das dificuldades, dos colegas surdos que sO fazem sinais,
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dos que ndo usam aparelho para ndo saberem que ndo escutam... do que usa um
s6... e também dos colegas que escutam e que chamam para fazer trabalho, que
ajudam, emprestam cadernos.

Disseram que é dificil quando se € novo na escola, pois todos ficam olhando,

“parece que a gente € um monstro, que a gente ndo entende nada, ndo aprende, é
burro”....
“ Tem professores que ajudam, explicam... mas tem os que reclamam, ndo que

repete o que disse...e pede para pedir ajuda para o colega...”

Observacéo: Foi uma atividade muito produtiva, se soltaram bem. Apresentam
maior facilidade nas atividades corporais, de representacao. Se expressaram
com muita espontaneidade, houve uma sintonia tanto no ensaio como na
apresentacdo, e as questdes do cotidiano escolar se mostraram empolgantes e

significativas.

3° ENCONTRO

Agquecimento: Ao comegarmos a conversar sobre a escola, Geranio falou que tinha
ficado muito nervosa na escola, e comegou a contar que fez uma pesquisa com
outras colegas sobre a segunda guerra mundial, o que foi muito dificil. No dia da
entrega, a professora resolveu sortear um numero da chamada para apresentar
oralmente um dos trabalhos. O numero sorteado foi justamente o de Geranio
(parece piada, justo ela que ja teve um percurso tumultuado em vérias escolas).
Enfim, essa professora estava dando aula desde o comeco do ano, e este trabalho

de apresentacdo aconteceu no final do ano. Ao ser chamada, Geranio ficou um
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pouco nervosa e foi na frente ler. Porém, a professora disse que ndo era para ela
ler, e sim falar sobre 0 que havia pesquisado sem olhar no papel.... Ah! Ela ainda
conseguiu dizer para a professora que ficava nervosa; a professora insistiu, falando
em voz “gritada” que ndo era para ler. A reacdo de Geranio na sala de aula foi
chorar. Uma amiga, percebendo a situagdo, tentava ajudar dizendo para a
professora que ela ndo escutava bem e era dificil falar, ficava nervosa. Mas,
segundo Geranio, a professora estava surda, ndo escutava nada e ninguém.
Geranio saiu da classe e foi telefonar para sua mée, reclamou que estava com muita
dor de cabeca, estava muito nervosa e queria ir para casa. Sua mae, estando
proxima a escola, foi conversar com a diretora. A diretora chamou a professora, a
qual disse que ndo sabia de sua deficiéncia. A mae disse que ndo queria que
facilitasse para ela, e sim que tomasse alguns cuidados. As situacdes de exposicao
ao publico sao, para sua filha, muito dificeis; por isso a necessidade de algum apoio
para conseguir, como a leitura, para se sentir mais segura. De repente, a professora
achou que o melhor era facilitar e tentou contornar a situagao.

Essa foi uma situacéo real e recente que Geranio relatou muito emocionada.

Atividade: Troca de Papéis ou Role Play — Foi proposta como atividade a
representacdo, como um teatro, de uma histéria que se passa na escola, em cada
uma desempenha um papel. A histéria escolhida para ser dramatizada como role
play foi a contada por Geranio. Uma seria a aluna surda e as demais, as
personagens existentes na escola, como: professora, diretora, coordenadora, e
demais pessoas envolvidas com a escola. Elas assim definiriam a dramatizagao:

Local onde a Histéria Ocorre: Uma sala de aula da 8a. série, onde ocorria a
apresentacao de um filme sobre meio ambiente.



Personagens: Duas alunas ouvintes (representadas por Fresia e Azaléia); uma
aluna surda (Jasmim); a professora (Girassol); a diretora (Bromélia); e a mae
(representada pela Geranio).

Enredo:

Professora: - Bom dia, vou passar um filme para vocés, prestem atencéo. E sobre
meio ambiente. Vocés terdo que fazer depois um trabalho sobre isso e valera nota,
ok?

Aluna Surda: - Eu nao t6 entendendo nada ( para a amiga)

Professora: - Parem de falar, prestem atencdo. Tenho que fechar a nota de vocés e
essa é a ultima atividade.

Aluna Surda: - Mas professora, eu ndo td entendendo nada, falam muito rapido no
filme.

Professora: - Preste mais atencao.

Aluna Surda: - Eles falam muito rapido, ndo da tempo de eu ler.

Professora: - Ah! depois a sua amiga explica para voceé.

Aluna Surda: - Mas professora, se tivesse legenda ia me ajudar, eu consigo ler dai.
Professora: - N&o posso fazer nada o filme é assim...

(a Aluna Surda, nervosa, irritada, conversando com as amigas ao lado. Reclamava.
A amiga falou para ela ir conversar com diretora).

Aluna Surda: - Professora... da licenca , eu ndo td entendendo nada. (e saiu
reclamando) .

(Assim a aluna saiu da sala de aula, foi para o patio e telefonou para a sua mae,
contando o que havia ocorrido e pediu para que a mae viesse para a escola para
conversarem juntas com a diretora. M&e tentava acalmar a filha pelo telefone, a qual
chorava e estava muito nervosa. A mée foi ao encontro da filha no patio, e foi falar
com a diretora).

Diretora: - Oi, pois ndo ? O que esta ocorrendo ? ( ao ver que a aluna chorava)

Mae: - Ela me ligou e como eu achei sério o que estd acontecendo, resolvi vir
conversar com a senhora. A Jasmim ndo escuta como a gente... e tem coisas que
ficam dificeis para ela. Nao quero que vocés déem nota para ela, eu quero que
ajudem ela a entender o que € dado na escola. Como o filme, se for legendado
facilita, ela fica com mais atencgéao.

Diretora: - Nao sei 0 que aconteceu, ndo estou sabendo de nada, eu vou pedir para
chamar a professora.

(A Diretora sai da sala e vai até a classe chamar a professora, a qual se dirige com a
diretora para a sua sala).

Diretora: - O que aconteceu com a menina? Ela esta I& com a mée na diretoria.
Professora: - Entdo, saiu da sala, disse que ndo entendia o filme. Eu ia ver onde ela
estava.

(As duas entraram na diretoria e a menina exaltada comecgou a gritar).
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Aluna Surda: - Mae é ela.... ela € uma bruxa... ndo adianta falar com ela...
Professora: - Onde vocé estava... eu estava te procurando... 0 que aconteceu.

Mae: Calma filha, ndo seja mal criada, vamos conversar.

Professora: - Jasmim, vocé nao precisava ligar para sua mée... nem precisava falar
com a diretora. Tem que conversar comigo, para eu poder te ajudar. Se vocé nao
entender o filme ndo faz mal, a sua coleguinha ajuda vocé a fazer o trabalho. Vocé
nao vai repetir. Nao precisa se preocupar, ta bom?

Observacdo: O fato real relatado por Geranio durante o aquecimento influenciou na
representacdo dos papéis. Participaram com toda a garra da atividade dirigida,

expressando-se com facilidade.

4° ENCONTRO

Aquecimento: Ao conversarmos sobre as escolas, com a proximidade das férias, a
Girassol disse que tem pensado em mudar de escola. Estava triste nesse dia e
comecgou a dizer sobre o seu motivo para querer tanto mudar de escola. Disse que a
amolam muito na escola, chamam-na de surda, dizem que é frescura usar o
aparelho, que ela fala, e nem precisa sentar na frente perto da professora...

Para ela, na escola nova ninguém a conheceria, e poderia ficar na dela, sem
ser incomodada. Acredita que essa é a melhor saida, mesmo que seja para se
separar de sua irma que estd na mesma classe e a ajuda bastante com as licdes.

Cada uma das colegas falava um pouco. Tentavam dizer que agora faltava
pouco, s6 mais um ano. Diziam para nao ligar, porque os colegas tinham ciimes
dela.

Atividade: Expressao Grafica. Foi sugerido que pensassem na escola, em situacdes
vividas, nas relacdbes com professores, colegas, e escrevessem algo que
representasse esses pensamentos; poderiam ser palavras, frases ou outra forma

escrita de representagéao.
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Observacéo: Essa atividade causou um certo incbmodo a todas, ficaram muito
inseguras ao escreverem. Perguntavam, apagavam, pediram a minha presenca ao
lado, inclusive para eu ler e corrigir 0 que estava errado. Todas demoraram para
iniciar a atividade, demonstrando muita inseguranca e medo. Expliquei que n&o era
uma avaliagao e que poderia corrigir com elas as palavras que estivessem erradas.
A atividade foi muito tensa, mesmo com as que possuem dominio da escrita.
Ficaram travadas, tive de repetir individualmente véarias vezes o que teriam que
fazer, foi a atividade que mostrou a preocupacgdo das alunas com o desempenho

académico exigido na escola. A seguir as atividades graficas.
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5° ENCONTRO

Aquecimento: Nesse dia, curiosas com o material colocado sobre a mesa, se
envolveram com as revistas e comecaram a ver seus idolos, mostrando uma para
outra quem haviam encontrado na revista. A instrucdo foi que cada uma, apos a
atividade realizada, poderia escolher uma revista para levar e ver com mais calma a
revista escolhida. Todo o material exposto a mesa seria para deixarem um recado
delas para a escola.
Atividade Dirigida: Expressédo plastica, usando material livre. Poderiam usar o
material que quisessem para deixar um recado a escola.
Observacédo: Se envolveram tanto com a atividade que naturalmente fizeram a
atividade juntas, ou seja, utilizaram um papel cartdo inteiro e colaram suas
expressdes em forma de cartaz.

O tema de discusséo foi a dificuldade delas ou das pessoas de se envolverem
com o sujeito surdo. Dificuldades nos relacionamentos, que podem ser observadas

na expressao do cartaz aqui apresentado, na foto que segue.
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No final de nossos encontros, agradeci a colaboracéo de todas e o quanto foi
importante o que me contaram a respeito da escola, convidando-as para a

apresentagdo publica da pesquisa.

4.3 Analise dos dados

As alunas surdas dessa pesquisa nasceram entre 1986 e 1990,
contemporaneas portanto do inicio das discussfes sobre a inclusédo, ou seja, 0
momento em que a perspectiva da integracdo imposta a partir de 1974 (Constituicdo
do CENESP) passou a vestir a roupa da inclusdo. Nesse sentido, estédo inseridas
num contexto marcado por uma escola que utopicamente nomeamos de escola
democrética e que, como dizem Ferreira e Ferreira, “reduzidamente chamamos de
escola inclusiva” (FERREIRA, J.R. ; FERREIRA, M.C.C., 2005).

De acordo com a politica de incluséo discutida por Sassaki (1997), esse é um
processo pelo qual a sociedade , ou o ambiente escolar, necessita transformar-se
para poder incluir em seu contexto os sujeitos deficientes. E caracterizado por um
movimento amplo que envolve toda a sociedade para que esses sujeitos sejam
preparados para assumir seus papéis como cidadaos.

As adolescentes dessa pesquisa representam um fragmento da histéria do
sujeito surdo em tempos de inclusdao, o qual historicamente foi e vem se
modificando, em funcdo dos avancos tecnoldgicos, dos avancos das pesquisas em
relacdo a Lingua de Sinais, porém ainda sendo educadas em uma perspectiva da
integracdo. Por meio das expressdes sobre suas experiéncias no cotidiano escolar,
dizem da necessidade de uma transformacao radical nas escolas e do quanto os

relacionamentos estdo pautados no esforco e adaptacdo do préoprio deficiente. A
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escola ainda demonstra (e espera) em seu movimento de exclusdo, a adaptacao das
alunas e ndo o oposto como é “sugerido” na perspectiva da inclusao.

Essas adolescentes apresentam um conceito de si, principalmente na
expressdo da dramatizacdo e da troca de papéis, a maneira como estdo sendo
consideradas, isto é, “feias”, “burras”, “que ndo fazem amizade”, “que ndo sabem
ler, namorar, enfim, como dizem, “parece que a gente é monstro”. Pequenas
transformagbes que vamos reconhecendo que ainda ndo ocorreram, tais como a
sensibilidade da professora em passar um filme com legenda. Fato esse que seria
uma mudanga da escola para adaptar-se a essas alunas e ndo ao contrario, como
na proposta da integragao.

Compreender como é para essas alunas surdas fazerem parte do cotidiano
escolar regular e a sua interacdo, considerando a particularidade de cada aluno
surdo, pode derivar acdes efetivas que promovam entre 0s sujeitos com perda
auditiva a condicdo da implementacdo de uma escola inclusiva que considere a
Lingua de Sinais como uma das formas de expressdo aptas a estabelecer relacdes
sociais significativas entre os humanos, e ndo apenas entre os Surdos. Essas
acOes também devem promover entre 0s sujeitos envolvidos a condi¢cdo do processo
de desenvolvimento de uma escola inclusiva, que possa ultrapassar a luta das
disputas de poder e de saber dessa ou daquela abordagem tedrica. Como diz

Bueno, cabe

[...] aos responsaveis pela implementagdo das politicas, aos profissionais da
educacdo e aos estudiosos e pesquisadores da educacdo de surdos o
importante papel de, colocando de lado as disputas que tanto tem marcado
esta area e que mais se afiguram como disputa de poder e saber, contribuir,
dentro de seu ambito de agéo, para a crescente implementacdo da escola
inclusiva (BUENO, 2001.p. 10).
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Nesse sentido, tanto quanto a necessidade dos intérpretes nas salas de aula,
também faz-se necesséria a atencdo ao sujeito surdo com aproveitamento auditivo
com o auxilio de recursos tecnoldgicos, pois a limitacdo do sujeito surdo tem lugar
na percepcao dos sons, o que pode afeta-lo em diferentes graus (COUTO-LENZI,
1997). E necessario considerar a especificidade da limitagdo sensorial, oferecendo
0S recursos necessarios para a inclusdo concreta, tais como aparelho de
amplificacdo sonora individual (AASI), sistema de frequencia modulada (FM), pois os
documentos oficiais apontam que cada aluno, como no caso do aluno surdo, tem
particularidades especificas e especiais. Para que suas multiplas demandas sejam
atendidas, sdo necessarios ajustes e adaptacdes no curriculo, para que possa ser
garantido o acesso ao conhecimento académico.

Como aponta Buffa:

O professor deve ser orientado que devido as barreiras de acesso
aos estimulos sonoros, a crianca deficiente auditiva é extremamente
prejudicada, em especial, nos processos de aquisicdo e desenvolvimento
da linguagem e, em conseqiiéncia no processo de construgcdo de
conhecimento, por apresentar dificuldades cognitivas que estéo diretamente
relacionadas ao desenvolvimento de linguagem, e ndo a deficiencia
auditiva, a qual ndo acarreta qualquer déficit cognitivo. Portanto, devem ser
dadas orientacdes sobre o que € deficiencia auditiva, o grau de deficiencia
de seu aluno e o tipo de abordagem, na qual seu aluno esta sendo
acompanhado; o dispositivo de amplificagdo sonora individual usado pela
crianga, seus controles e cuidados; qual a melhor localiza¢do da crianca na
classe, considerando o efeito de reverberacdo, iluminacdo e ruidos
externos; além das estratégias terapéuticas e pedagogicas” (BUFFA, 2005,
p. 299).

As discussbes sobre o processo de inclusdo do aluno surdo, mesmo no que
toca ao oferecimento de recursos tecnoldgicos e a integracao da Lingua de Sinais
em ambiente escolar, ndo devem limitar-se ao campo linglistico. Ha a necessidade
de ampliar as discussfes para o campo politico, pois a estrutura na qual a escola

atual se apresenta tem de ser modificada (BUENO, 1999).
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Entender o conceito de inclusdo no ensino € reconhecer que esse modelo
escolar € um processo que pede pela participagcdo de todos os envolvidos. De
acordo com Bueno, as discussdes do modelo de educacao inclusiva tem de ser

analisadas pelo angulo politico, educacional e pedagaogico, pois esta:

[...] ndo se efetuara simplesmente por decreto, sem que avaliem as reais
condi¢bes que possibilitem a inclusdo gradativa, continua, sistematica e
planejada de criancas deficientes nos sistemas de ensino. [...] Deve ser
gradativa. [...] Deve ser continua, no sentido de ampliagdo constante dos
processos de inclusdo, para que esta ndo se baseie, novamente, nas
supostas dificuldades genéricas de alunos, professores e escolas abstratas
(BUENO, 2001, p. 25).

Considera-se participante da Cultura de Surdos, quando o0s sujeitos
compartilham experiéncias parecidas, agradaveis ou desagradaveis no cotidiano, em
conseqguéncia da perda auditiva. Isso fortalece os lacos de relacionamentos entre si
e a participacdo ativa na comunidade surda, além da representacdo simbolica de
sujeitos deficientes auditivos agrupados pelas experiéncias, isto é, pela interacdo em
casamentos, festas, instituicbes religiosas, encontros e etc. (HIGGINS apud
ALBUQUERQUE, 2003)

A participacdo na comunidade surda se define pelo uso comum da
Lingua de Sinais, os sentimentos de identidade grupal, o auto-
reconhecimento e identificagdo como surdo, o reconhecer-se como
diferentes, os casamentos endogamicos, fatores estes que levam a redefinir

a surdez como diferenca e ndo como uma deficiéncia (SKLIAR, 1997, p
141).

Os dados apresentados apontam que as adolescentes surdas envolvidas
nesta pesquisa nao fazem parte da Cultura de Surdos, mas freqientam a mesma
instituicdo direcionada para surdos, com énfase na abordagem oral, pertencem a
familias ouvintes, tém irmdos e moram com seus pais. Todas tém um modelo de

familia que possibilitou apoio a questdo da deficiéncia. Podemos considerar esse
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grupo como privilegiado, na questéo familiar. Seus circulos familiares favoreceram e
mantiveram o0 processo terapéutico institucional, possibilitaram o acesso a escola
regular de forma adequada, com apoio as dificuldades, promovendo avanco na
relacdo desses sujeitos com sua deficiéncia e com a sociedade.

Todos os familiares dessas criangas tinham pelo menos até o 4° ano
fundamental completo; uma familia apresentava ensino médio e superior incompleto.
Todas essas familias conseguiram oferecer a esses sujeitos deficientes condicdes
emocionais para as habilidades nas relacdes sociais. Essas adolescentes
apresentam no seu cotidiano um certo grau de independéncia e interacdo em varios
grupos, embora também apresentem dificuldade com relacdo a sua deficiéncia para
a compreensao da comunicagado com pessoas e situagcdes desconhecidas.

O nivel de comunicacdo das adolescentes € considerado bom, pois, com
maior ou menor grau de dificuldade, todas conseguem se expressar, compreender e
se fazer compreender. Comunicam-se de acordo com o0 que poderiamos considerar
adequado face a perda de audicao apresentada.

O avanco tecnoldgico favoreceu esse grupo, e outros, com 0S recursos para
propiciar a audicdo, pois além do uso constante do aparelho de amplificacdo sonora
individual (AASI), duas delas também utilizam-se do sistema de freqléncia
modulada (FM). Uma delas realizou, no ano de 2006, o implante coclear, o que
propicia uma melhor condigdo de comunicagao.

Embora os avancos tecnoldgicos, como discutem Francelin ; Motti (2001),
proporcionem dispositivos como recursos favoraveis para aqueles pacientes que
podem ter acesso ao trabalho terapéutico, este € um fato distante da crianca com
perda auditiva. Se hoje o AASI (aparelho de amplificacdo sonora individual) é

oferecido pela rede publica, como exemplo do servico realizado no Hospital de
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Reabilitacdo de Anomalias Craniofaciais - USP (Bauru/SP), poucas sdo as criancas
gue mantém tais atendimentos.

O processo terapéutico efetivo, a manutengédo do aparelho, a troca de pilhas
constantes, por exemplo, sdo condi¢cdes para a (re)habilitagdo oral, o0 que ocorre a
uma minoria dos sujeitos com perda auditiva e que acaba de forma relevante
influenciando o processo escolar.

A questéao financeira € um fator de importancia num processo de inclusdo. De
acordo com os dados obtidos no prontuario do grupo analisado, o envolvimento da
familia e os recursos técnicos oferecidos favoreceram o desenvolvimento das
adolescentes. Ao mesmo tempo, seu ingresso na escola regular se deu mais
facilmente, e as jovens formam um grupo com boa disposi¢cdo para as relacdes
sociais. Porém, ainda apresentam dificuldades diversas no ambito escolar, no que
diz respeito tanto a convivéncia social quanto a aquisi¢cdo do conhecimento formal.

No contexto educacional, todas essas alunas ingressaram no ensino regular.
Durante alguns meses, uma delas frequientou uma classe especial, e duas passaram
pela mesma classe especial para deficientes auditivos, como etapa preparatéria
para o ensino regular. Embora o processo para o acesso a escola regular ndo tenha
sido facil, possibilitou, para as adolescentes, um ganho no desenvolvimento. Até
hoje, todas estudam, e duas ja estdo inseridas no mercado de trabalho.

Podemos reconhecer, nessas histdrias que incluem o apoio de diversos
recursos, que todos os sujeitos deficientes deveriam receber apoio financeiro,
emocional, institucional, tecnoldgico, do Estado, da familia e da sociedade. Os
dados das expressfes das alunas obtidas em situacfes de grupo estéo relacionados
com a propria resisténcia da escola a mudancas. JA4 no aquecimento, antes da

atividade dirigida, surgiram questdes relacionadas ao uso do sistema de frequéncia
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modulada (FM), e ao comportamento de professores, 0s quais rejeitam seu uso,
mesmo para o beneficio do aluno.

Para Vigotski, o professor tem um importante papel dialégico para o aluno.
Por meio da atividade de ensino, realiza uma das mediac¢des pela qual o aluno
desloca-se de uma experiéncia social para uma experiéncia pessoal sintética e

unificadora. E como diz Freitas:

E preciso que a escola, numa perspectiva dialética, tenha seu ponto de
partida no concreto real e seu ponto de chegada no conhecimento
historicamente construido, um novo projeto de escola sendo buscado. Um
projeto no qual todos, professores e alunos, apoiando-se cada um em uma
extremidade, fagam da palavra uma ponte entre eles (FREITAS, 1998, p
94).

Alguns professores apresentaram resisténcia ao uso de tal recurso, talvez a
falta de um trabalho constante de acesso as informacfes e conhecimentos dos
recursos necessarios para cada sujeito deficiente, justifiquem o comportamento
distanciado dos professores.

Essa escola, como discute Bueno (1999), deve sofrer uma modificagéo radical
e, principalmente, o apoio a toda a equipe que faz parte da escola. As interacdes no
cotidiano escolar devem ser revistas. Esse € um fator significativo para essas
adolescentes, pois em suas expressfes sobre a escola, apontam as relagbes
interpessoais como excludentes, tanto em relagcdo aos professores como aos
amigos.

Devemos entender que as alunas pesquisadas sdo adolescentes, e uma
caracteristica importante nessa etapa do desenvolvimento humano é o sentimento
de pertencimento a um grupo, o que talvez justifique tanta énfase nas relagdes.
Porém, ndo podemos deixar de considerar os sentimentos de isolamento, solidao e

de nédo pertencimento ao grupo da escola, revelados nas atividades em geral e, mais
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especificamente, nos desenhos individuais (com a representacdo das alunas
separadas, sofrendo por falta de amigos), e no cartaz de recados a escola, que

evidencia melhor a situacéo de exclusao.

No desenho de Bromélia, por exemplo, a aluna surda é apontada por uma
colega como envolvida em uma atitude de indisciplina sem ter participado
diretamente de tal episddio. Jasmim se incluiu num grupo, mas ainda traz na
memodria, como se vé em seu desenho, a experiéncia de exclusao. Azaléia expressa
seu pedido de ajuda ao se dirigir & colega.

Essas adolescentes passam pelo mesmo processo que qualquer adolescente
passa: € 0 momento em que se busca o eu no outro. Como diz Becker (1994), esse
€ 0 momento em que o0 jovem busca novas identificacdes, padroes de
comportamento (de preferéncia, diferentes dos de seus pais). E o momento de
pertencer a um grupo, pois é ele que ird ajudar o sujeito a encontrar a sua propria
identidade num contexto social. E o colega que vai servir de modelo para o outro.

Nas palavras de Becker:

Sofrem de angustias semelhantes, e o grupo funciona como protetor
perante elas [...] . Curtem as mesmas experiéncias e descobertas, e as
vivenciam juntos. No grupo existe uma certa uniformidade de
comportamento, de pensamento, de habitos [...] O adolescente procura
conforto em sua roda de companheiros, padronizando suas idéias, suas
atitudes (BECKER, 1994, p 42 —43).

Como aponta Ciampa, o individuo reconhece-se no outro ser humano e é
reconhecido por esse outro, diferente, mas humano como ele. “Ter uma identidade
humana é ser identificado e identificar-se como humano!” (CIAMPA, 1994, p 38).

A expressdo de ndo pertencimento ao grupo também ficou evidente na

atividade de dramatizacdo. A cena escolhida tematiza a soliddo, reforcando o
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isolamento; a aluna surda isolada, e o0 medo que, para elas, o outro — ndo surdo —
tem. Os preconceitos explicitos referentes ao surdo, que o consideram como
“‘incapaz”, “aquele que é burro”, “ndo sabe nada” etc. passaram a ser uma categoria
do pensamento e também do comportamento cotidiano, pois € no cotidiano que o
humano apreende o mundo externo.

O contato com o sujeito deficiente pode mobilizar inUmeros sentimentos em
cada um de nés, da rejeicdo a curiosidade, do medo a comiseracao, entre outros
também contraditorios (amor, 6dio, pena, desprezo), 0os quais aparecem mesclados

aos reflexos de nossas proprias dificuldades e possibilidades. Sdo acionados para,

suportarmos tais vivéncias, os mecanismos de defesa, os quais, como diz Amaral:

[...] sdo técnicas ou estratégias com que a personalidade total opera para
manter o equilibrio intra-psiquico, eliminando uma fonte de inseguranca,
perigo, tenséo e ansiedade (AMARAL, 1994, p. 21).

Amaral reconhece a deficiéncia secundaria — a leitura social da deciéncia -
como a maior barreira para o desenvolvimento do sujeito deficiente. De acordo com

a autora,

[...] a deficiencia secundaria € a maior barreira ao aprisiona-lo na rede de
significagBes sociais, com seu rol de consequiéncias; atitudes, preconceitos
e esteredtipos [...] as atitudes correspondem a um posicionamento quase
corporal) frente a dado fendmeno. Exprimem um sentimento e preparam,
em principio, uma a¢éo. Referem-se portanto, a uma disposi¢éo psiquica ou
afetiva em ralagéo a determinado alvo: pessoa, grupo ou fendémeno. Por ser
anterior ao comportamento propriamente dito elas sdo apenas inferiveis,
pelos atos e pelas crencas manifestados (AMARAL, 1994, p. 17).

As participantes da pesquisa sdo adolescentes, com caracteristicas tipicas
dessa fase. Buscam apoio nas amigas, nos pares, expressam a necessidade de
pertencimento de grupo, buscam apoio em outras adolescentes. O desenvolvimento

psico-social ndo se mostra diferente de adolescentes ouvintes.
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Na atividade de role play, foi possivel proporcionar uma oportunidade de
vivéncia para pensarem sobre elas proprias, pois a sua dindmica ajuda a expressao
de sentimentos e emocgdes em relagcdo aos outros. As expressdes das adolescentes,
nessa atividade, sublinhavam as queixas em relagdo aos professores A histéria
relatada mostra a inflexibilidade de professores, principalmente no método, em lidar
com a aluna surda; a atividade de filme que a professora escolheu nédo levou em
consideragédo esta aluna na sala. Aparentemente, foi uma atividade escolhida ao
acaso, com pressa, sem muita reflexdo sobre as interagdes dessa atividade com os
alunos presentes na sala;, nem quando solicitada explicitamente a professora
reformulou sua maneira de agir.

A participagéo do professor no processo de incluséo requer, antes de tudo,
disponibilidade e empenho, pois nada ocorrerd, por mais facilidade institucional que
haja, se esse mediador ndo estiver implicado com tal processo. Por isso, ha a
necessidade, como sugere Patto (1996), de discussdes em pequenos grupos, pois
esse “é um momento importante da passagem da particularidade para a
individualidade e, portanto, para o préprio processo de mudancgas radicais” (p 143 -
144). As resisténcias precisam de um espago para sua explicitacdo. O
(des)conhecido, o (pré)conceito precisa ser enfrentado e descoberto.

Em relacdo a mesma atividade, podemos refletir sobre a atitude da aluna
surda, que embora adequada no inicio, no desenrolar da situacdo precisa da mae,
como intérprete, para resolver a situacdo. A aluna ainda mantém um nivel de
dependéncia, o que nos faz refletir sobre o processo de inclusdo social, o qual
caminha lado a lado com a inclus&o escolar.

Outro dado que ficou evidente nas atividades desenvolvidas pelas alunas

surdas foi a dificuldade com relacdo a expressao pela escrita. A escola utiliza o meio
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escrito como preferencial para avaliar os alunos, e a busca por novos meios constitui
uma questdo polémica, mas que precisa ser enfrentada pela escola. A discusséao é
ampla, a tarefa ndo é nada simples: € uma (des)constru¢do pedagogica, politica e
sécio-historica.

Através da expressdo plastica, pelo cartaz de recados para a escola, as
alunas reforgam o isolamento e falam da necessidade humana de ter amigos. Talvez
pelo fato de serem adolescentes, as questdes afetivas despontaram muito mais do
gue as questbes intelectuais. Dizem da necessidade de serem aceitas, de terem
uma rede de apoio, de conversarem com as colegas, de interagirem com
professores na busca de aquisicdo de conhecimento e de relacionamentos. O
espacgo escolar reflete a sociedade; antes de qualquer outro impedimento, refletir
sobre a deficiéncia secundaria, com seus avangos e retrocessos, € um terreno fértil
para semear a inclusdo que vai além da garantia fisica do sujeito deficiente no

ensino regular .

Todos nés vivemos de sonhos e ilusdes.

Eles ndo se destroem.

Mudam de forma e se fortalecem ao renascer.
Sem sonhos e ilusdes a vida seria insipida e as
civilizacBes estaticas e inviaveis.

Florestam Fernandes
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Com a proposta da inclusdo, o Brasil, na década de 1990, apds a
“Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos” (Jomtiem na Tailandia em 1990)
e a “Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais” (Salamanca na
Espanha em 1994), se compromete com a garantia do acesso na escola regular
para todos os cidadaos.

A integracdo e a inclusdo sdo conceitos que integram a mesma unidade por
apontarem para a possibilidade de o sujeito deficiente participar da escola regular;
porém, ndo apresentam o mesmo sentido (BUENO,1999). A integracéo escolar tinha
como objetivo terminar com a pratica da exclusdo dos sujeitos deficientes e
proporcionar uma convivéncia social entre os alunos deficientes e ndo deficientes
(PEREIRA, 1983). Porém, contradizendo tal modelo, esse foi um periodo em que
surgiram em larga escala as classes especiais, constituindo-se num espacgo de
segregacao (BUENO, 1993).

Como diz Bueno (2001), ao concordar com as recomendacdes existentes nas
duas conferéncias citadas, o Brasil sinalizou que estava disposto a promover 0s
ajustes necessarios para garantir que os sujeitos deficientes participem da escola
regular. Esse cuidado inclui o oferecimento, quando necessério, de servicos de
apoio especializado, classes com os recursos fisicos adequados, e escolas ou
servigos especializados, para aqueles que ndo puderam se integrar as classes
comuns. A oferta desse tipo de apoio deve se dar desde o nivel de ensino da

educacéo infantil.
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A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBN/9394/96,
promulgada em 1996, e que define a Educacdo Especial como parte da educacao
escolar, é assegurada ao sujeito deficiente a especificidade de curriculos e métodos,
técnicas e recursos, tanto quanto a formacao de professores para atendimentos de
ensino especializado, aptos a integrar o aluno na classe regular. Cabe as escolas
assegurarem o ingresso , sem discriminacdo, de todas as criangas, inclusive dos
alunos deficientes.

O presente trabalho teve como objetivo dar voz a uma minoria de alunas
surdas, buscando conhecer o que essas alunas dizem sobre a escola, como
expressam suas experiéncias no cotidiano escolar e quais 0s aspectos importantes
por elas destacados nas relacdbes na escola regular. A pesquisa revelou a
construcdo de histérias de vida e de expressfes de um grupo de adolescentes com
expectativas de relacionamentos de amizade e sentimentos vinculados ao néao
pertencimento a escola e de soliddo, mesmo entre as pessoas. Com suas
particularidades e semelhangas, nos mostram como podemos Sser preconceituosos,
ou discriminar seres humanos por falta de sensibilidade e conhecimento. Revelando
gue vivenciaram um momento de integracdo na escola, ao contrario do que o
discurso da inclusdo pretende, pois poucas foram as mudangas no contexto escolar
apontadas pelas alunas surdas

Tanto a familia quanto o proprio deficiente sofrem ao enfrentar o processo
escolar, principalmente a partir do ensino fundamental, com as exigéncias de leitura
e escrita sistematizadas. Patto (1996) aponta que a instituicdo escola, imersa na
cotidianeidade, promove a producdo do fracasso escolar, pois utiliza juizos
provisorios cristalizados em preconceitos para orientar as praticas e processos gue

em seu espaco ocorrem. Utilidade e verdade sdo critérios que se sobrepdem,
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marcando as praticas escolares com o pragmatismo. Essas marcas dizem respeito
também a histéria humana em relagdo ao fendmeno da deficiéncia.

Em relacdo aos demais conteudos trazidos pelas adolescentes, fica clara a
dificuldade em relagcdo aos professores, o que nos leva a pensar na formagéo
desses profissionais, e de mais apoio.

No contexto da educacao escolar dos sujeitos com deficiéncia, marcado pelo
modelo da inclusdo, devemos considerar que o Brasil, ao compartilhar sua
responsabilidade para com a Declaragdo de Salamanca, assumiu um compromisso
internacional. O Pais deve, porém, apresentar numeros de incluidos, e nao
necessariamente a qualidade para tal inclusdo. Com isso, como discutem Ferreira ,
J.R. ; Ferreira, M.C.C. (2005), a inclusédo escolar ndo garante a incluséo social.

Dessa maneira, investir na formacao dos professores € uma condicdo para a
inclusdo, pois embora os entraves institucionais sejam inimeros - como o numero
excessivo de alunos na sala de aula e a dupla jornada -, o professor tem de estar
disposto a enfrentar as implicacdes institucionais. Ele deve ter o desejo de acolher a
todos (mesmo sabendo que isso nem sempre é possivel). Deve oferecer uma
educacdo de qualidade, independentemente dos limites e de seus alunos. O
professor, se ndo € a peca fundamental, é o principio para que tal processo ocorra.

Em toda situagé@o escolar, seria necessario conhecer melhor o aluno. Nao
falamos em conhecer seu histérico familiar ou seus problemas, mas sim de ter
conhecimento sobre o processo cognitivo, emocional do aluno, identificar sua
maneira de pensar, e assim tecer a rede de possibilidades para aprendizagens. Com
énfase no potencial e ndo no limite do aluno.

As adolescentes que participaram desta pesquisa apresentaram dificuldades

e contradicdes para o transito no ambiente escolar regular. Suas histérias, nos
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mostram que, oferecidos 0s recursos e apoios necessarios, o processo de inclusao
do aluno surdo pode ocorrer, e, concomitantemente, também podem ser efetivadas
as leis e recomendacées dos documentos oficiais’.

A inclusédo no cotidiano escolar propée a convivéncia com a diversidade, o
gue significa mergulhar na cultura dos alunos, aprofundar concepc¢des sobre
igualdade e diferenca, direitos e deveres, entre outras, de modo a questionar as
certezas absolutas. Podemos perceber, nos apontamentos sobre a histéria humana,
gue sobre a relagdo do sujeito deficiente com a humanidade depende do ideario de
cada sociedade. Independentemente da especificidade da deficiéncia (visivel ou
invisivel), carregamos, antes mesmo de qualquer experiéncia particular, resquicios
do imaginério social sobre o sujeito humano diferente de nds, de nosso grupo, de
nossa classe social.

Ao mesmo tempo em que acredito que o cotidiano da escola é o palco de
contradicbes e reprodugBes de uma histéria que se (re)constréi formulada em
(pré)conceitos, também € o locus da relagdo dialégica, ajudando a interrogar,
guestionar e desvelar gradativamente os fatores que contribuem para a negacgéo de

uma incluséo efetiva e possivel.
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Dessa forma, diferentemente dos grandes grupos, cujo objetivo sdo os
cursos de “capacitacdo”, os pequenos grupos, como discute Patto (1996), formados
de maneira voluntaria, revelam-se num espaco para discutirem as questdes que
afligem sua vida profissional. No cotidiano da escola, estdo presentes 0s juizos
provisorios e ultrageneralizagBes cristalizadas em preconceitos que conduzem as
praticas e 0s processos nela existentes.

No estudo realizado, as adolescentes falam, com suas particularidades, sobre
seus relacionamentos no cotidiano escolar, desvendando parcialmente as praticas e
processos referentes a politica educacional e a relagdo com seus pares.

Dar voz ao sujeito surdo e a todas as pessoas envolvidas com esse novo
modelo educacional em processo de desenvolvimento, proporcionando espacgos
dialégicos que incluam também a reflexdo sobre as atitudes em relagéo ao diferente
de nés, pode possibilitar a suspensdo de um cotidiano impregnado de concepgdes
prevalentes do passado. E dessa forma um caminho produtivo para o
esclarecimento e a (re)construcao de novas inter-relacdes sociais no ambito escolar,

na perspectiva de uma sociedade menos excludente.

A gente pensa uma coisa, acaba escrevendo outra e o
leitor entende uma terceira coisa... e, enquanto se passa
tudo isso, a coisa propriamente dita comeca a desconfiar
gue néo foi propriamente dita.

Mario Quintana
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ANEXO A: Parecer do Comité de Etica

' Protocolo CEP N°: 029/05

Universidade
de Sorocaba

Sorocaba, 08 de dezembro de 2005,

Projeto de Pesquisa: Expressdes de Alunos Surdos sobre a Inclus&o Escolar
Pesquisadora Responsavel: Marli Aparecida Taraborelli

Pesquisadora Participante: Prof®. Dr2. Eliete Jussara Nogueira (orientadora)

2° PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

( x ) Aprovado

( ) Aprovado com Recomendacdo
{ ) Pendente

( ) Reprovado

O projeto de pesquisa “Expressfes de alunos surdos sobre a Inclus&o Escolar” tem como

objeto a Educagédo especial, especificamente, a educagdo de alunos portadores de surdez.

O presente projeto pretende compreender o sentido das relagdes sociais, tomando como
base a percepcgao do sujeito, de tal modo que, tais observacdes possibilitem questionamentos e
reflexdes que levem a discutir 0 modelo de inclusdo existente no cotidiano escolar.

A metodologia utilizada para © desenvolvimento do projetc sera a da abordagem
gualitativa. A proposta de desenvolvimento das etapas da pesquisa do projeto & adequada e
exeqlivel.

As solicitagdes enviadas anteriormente foram atendidas.

O projeto esta Aprovado pele Comité de Etica em Pesquisa. /
43

o
Prof. Dr. Nobel Penteado de Freitas
Coordenador do CEP — Uniso
Obs.: O pesquisador responsavel tera que enviar o relatério final do projeto apos a defesa da

tese de dissertacdo de mestrado.

CIDADE UNIVERSITARIA - Rod. Raposo Tavares, Km 92,5 cémpus Trujillo - Av. General Osdrio, 35 cAmpus Seminario-Av. Dr. Eugénio Salerno, 140

Fone (Oxx15) 2101.7000 - C.P. 11 e 47 Telefax (0xx15) 21012000 - C.P.11 e 47 Teletax (Dxx15) 21014000 - C.P. 11 47
o CFP 1B023-000 - Sorocaba - SB CEP 18060 000 - Sorocaba CEP 18035 420 - Saracaba - SP
MOD 00012 siter wwwoaniso br o mail: unise@ uniso.br imes b SHE - aaner neien bar Aomails snien i@ aniee e

sited v unisa broa-mail
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ANEXO B : Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da
pesquisa: Uma Pesquisa Qualitativa: Expressées de Alunas Surdas, no caso de
vocé concordar em participar, favor assinar ao final do documento. Sua
participacdo néo é obrigatoria, e, a qualquer momento, vocé podera desistir de
participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo
em sua relagdo como pesquisador(a) ou com a instituigao.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e enderego
do pesquisador(a) principal, podendo tirar davidas do projeto e de sua

participacéo.

NOME DA PESQUISA: O Processo de Inclusdo do Aluno Surdo: Expressoes

Sobre o Cotidiano Escolar.
PESQUISADORA RESPONSAVEL: Marli Aparecida Taraborelli

ENDERECO: Rua : Antbnio José Castronovo, 369, Santa Rosalia, Sorocaba
(SP)

TELEFONE: (15)32322499 / 91133220
PESQUISADORA PARTICIPANTE: Eliete Jussara Nogueira

OBJETIVOS: Compreender como o aluno surdo percebe o processo de
inclusdo no ensino regular sob o0 seu ponto de vista, suas principais
observagdes, 0s aspectos psicologicos e subjetivos desse sujeito surdo, tanto

na perspectiva psicossocial como da aquisicdo do conhecimento académico.

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO: As alunas serdo contactadas individualmente,
com a presenca da mae, ou responsavel, e sera explicado o objetivo da
pesquisa, com o termo de consentimento livre e esclarecido para assinatura

deste, na concordancia pela participacdo na pesquisa.

Serdo realizadas dinamicas de grupo, programadas para 5 encontros (Anexo
D), com duracdo maxima de 2horas, e registros transcritos apos cada encontro
(diério de campo), para coletar do ponto de vista dos sujeitos o processo de

inclusdo escolar.
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Os dados coletados servirdo para refletir e sensibilizar professores e demais
pessoas envolvidas com a educacdo escolar sobre as necessidades do
processo de inclusdo do ponto de vista dos proprios deficientes,
principalmente com o desenvolvimento de acdes pedagdgicas que favorecam

aincluséo para além da presenca fisica do deficiente no espaco escolar.

RISCOS E DESCONFORTOS: A pesquisa ndo causara nenhum desconforto e

prejuizo para o sujeito participante.

BENEFICIOS: O sujeito ao falar de suas préprias dificuldades enfrentadas no
ambito escolar, terd a possibilidade de além de colocar em palavras suas
angustias, também desenvolver novas formas de enfrentamento e

consequentemente maior autonomia para se expor no ambiente escolar.

CUSTOS/REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE: Nao havera nenhum gasto com
sua participacdo e também n&o receberd nenhum pagamento com a sua

participacao.

CONFIDELIDADE DA PESQUISA: Vocé tera garantia de sigilo e privacidade
guanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa, 0S quais ndo serao

divulgados.

Assinatura do Pesquisador Responsavel:
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CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, )

RG: e CPF , declaro que li as

informac¢des contidas nesse documento, fui devidamente informado(a) pelo
pesquisador(a) — dos procedimentos que serdo utilizados, riscos e
desconfortos, beneficios, confidencialidade da pesquisa, concordando ainda
em participar da pesquisa. Foi-me garantido que posso retirar o consentimento
a qualquer momento, sem que isso leve a qualquer penalidade. Declaro ainda

gue recebi uma copia desse Termo de Consentimento.

LOCAL E DATA:(Nome da cidade, data, ano.)

NOME E ASSINATURA DO SUJEITO OU RESPNSAVEL (menor de 21 anos):

(Nome por extenso) (Assinatura)
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ANEXO C : Dados do Prontuario Institucional das Alunas

ERA UMA VEZ... “AS ALUNAS E SUAS HISTORIAS”

GIRASSOL - tem 18 anos (18/03/87), obteve o diagndstico de deficiencia
auditiva por insisténcia de sua mae com o pediatra do posto de saude. A mée conta
gue percebia que sua filha era diferente, estava demorando para falar, ndo parava e
guando chamava a sua aten¢é@o ndo olhava. O meédico dizia que a mée estava “com
coisas "na cabeca e que tinha crianca que demorava para falar. O pai também néo
concordava com a méae, dizia que ela estava louca. Enfim, a mée praticamente
obrigou o0 médico a encaminhar a sua filha para o especialista, o qual imediatamente
encaminhou-a para a instituicdo de deficientes auditivos.

Girassol realizou todos os exames, e com 3 anos e 8 meses foi diagnosticada
com deficiencia auditiva neurossensorial severa bilateral por rubedla congénita.
Iniciou o uso do aparelho auditivo com 4 anos e 9 meses, 0 qual nessa época nao
era doado como hoje pelo SUS ( Sistema Unico de

Saude). Teve boa adaptacao e satisfatério desenvolvimento auditivo. Faz uso
regularmente do aparelho. Usa a comunicagdo oral com apoio visual e O6timo
desempenho. N&o é reconhecida por quem ndo a conhece como surda, inclusive as
pessoas estranham e duvidam ao saberem de sua deficiencia.

E segura, aceita com facilidade os novos desafios, tem consciéncia de sua
deficiencia e convive bem com ela. Apresenta facilidade para a compreenséo da
fala, € extrovertida, muito vaidosa, desfila como modelo em jantares beneficentes,

vai a baladas, adora sair com sua irm&, seus amigos, “ficar’, namorar, conversar
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com suas colegas no telefone. Enfim, tem os mesmos desejos como os de qualquer
jovem de sua idade.

O percurso escolar de Girassol iniciou logo apés o diagnostico, por orientacédo
da fonoaudidloga. Assim em janeiro de 1991, perto de completar 4 anos e na idade
apropriada para o ingresso na educacao infantil, sua m&e a matriculou em uma
escola municipal.

Essa primeira experiéncia foi de muito sofrimento para a sua méae. A
professora perdida com o comportamento de Girassol, sem saber como e o que
fazer, pediu para que sua mae a espiasse do lado de fora da escola, para comprovar
como seria impossivel cuidar dos demais alunos e de sua filha. Girassol s6 queria
permanecer no “parquinho”, gritava, fugia da classe, e ficava sempre sozinha. Nesse
periodo ndo tinha atencdo, corria de um lado para o outro, ndo atendia nenhuma
ordem e dificilmente aceitava qualquer frustracéo.

A mae constrangida com as reclamacdes da professora, da diretora, e
preocupagao excessiva do pai, tirou-a da escola.

Dessa forma, ap0s um ano na instituicdo, em 1992, (re)iniciou na Pré-escola
do ensino infantil (5 anos) e gradativamente , com orienta¢cdes da fonoaudiéloga e
disponibilidade da professora, ela foi se adaptando a rotina da escola, e
conseguentemente da classe, conseguindo atender as regras.

Com 6 anos e 9 meses, escrevia 0 seu nome e lia 0 nome de seus colegas.
Em 1995 (8 anos) foi para 1" série estadual regular, realizando nesse primeiro
momento aula particular uma vez na semana e posteriormente aulas de reforco duas
vezes por semana ha escola.

A segunda série realizou durante dois anos, apds discussdes entre a

fonoaudidloga, familia, Girassol e a professora.
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No ano de 2000, iniciou a 5% série com razodvel desempenho e assim
sucessivamente, estando hoje (2005) no 3’ ano do ensino médio na escola estadual
de seu bairro. Transita bem entre a leitura e a escrita com seguranca, ndo se
incomoda com os erros, tendo consciéncia de suas dificuldades.

A familia sempre foi muito participativa nas atividades da instituicdo. Ela tem
uma irma mais velha e uma mais nova. Sua mae sempre foi muito preocupada e
atenta as suas necessidades, bastante implicada e colaboradora com os trabalhos
desenvolvidos com a sua filha. Dificilmente faltava a algum atendimento, e quando
isso ocorria, justificava, com medo de perder a vaga. Seguia as orientacdes das
terapeutas, inclusive frequentando a biblioteca municipal semanalmente, durante o
processo de alfabetizacdo de sua filha. Lamentava o fato de ndo saber ajudar sua
filha nas tarefas da escola e se sentia envergonhada em realizar atividades
propostas pela terapeuta durante os atendimentos de sua filha.

Os pais de Girassol estudaram até o 4" ano fundamental. O pai aposentado,
foi operario de uma antiga fabrica da cidade e sua mae , hoje com as filhas
independentes, realiza atividade de costura.

Girassol, muito segura e independente transita de 6nibus para realizar suas
atividade, inclusive desde o inicio de 2005 trabalha em uma escola de nivel superior
da cidade, época em que deixou de participar das atividades semanais da
instituicdo. Estuda a noite em escola proxima a sua residéncia, na mesma classe de

sua irma e quer fazer faculdade.

BROMELIA - tem 19 anos (06/01/86) realizou diagnostico de deficiencia
auditiva neurossensorial profunda bilateral, com aproximadamente 3 anos de idade

de causa genética. Iniciou trabalho de (re)abilitacdo na cidade de Sdo Roque, onde
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residia. Em uma instituicdo de Sdo Roque, realizou trabalho em grupo com énfase
na comunicacao total, privilegiando em primeiro plano a Lingua de Sinais. E
treinamento auditivo com énfase na leitura orofacial, individualmente, em consultorio
particular.

Desde o inicio fez uso do aparelho auditivo, com boa adaptacao, porém com
pouco aproveitamento auditivo. Apresentava dificuldade para a frustragdo, super
protegida, sendo a mae orientada por psicélogo quanto aos limites necessarios para
o processo favoravel de seu desenvolvimento.

Em 1994 a familia em funcdo da irm& de Bromélia que nasceu no ano de
1990 e que posteriormente também foi diagnosticada como deficiente auditiva,
mudaram para Sorocaba.

Bromélia comecgou na instituicio em Sorocaba em 1994, com a idade de 8
anos e trabalho de estimulagéo auditiva para o desenvolvimento da fala. Apresenta
fala pouco inteligivel, 6tima leitura orofacial com facilidade para a compreensdo da
comunicacao oral. Realizou no final de 2005, o implante coclear para desenvolver
melhor o aproveitamento auditivo.

Quanto ao seu processo escolar, apds ter freqiientado a 3" fase da educacéo
infantil municipal em Sao Roque (SP), foi encaminhada para classe especial de
escola estadual em Sorocaba. A qual de acordo com a sua méae pouco colaborou
para o desenvolvimento de sua filha.

No ano seguinte, em 1995, Bromélia foi para uma outra classe especial
municipal montada em parceria com a instituicdo para deficientes auditivos, que na
maioria, faziam parte dessa instituicdo. A proposta dessa classe especial era a pré

alfabetizacdo, a qual atuaria como ponte para a classe regular no momento em que
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o aluno estivesse se apropriado dos recursos necessarios para a alfabetizacdo. Hoje
esta sala ndo existe mais.

Nesse sentido, em 1996, com 10 anos, Bromélia foi para a 1" série regular
dessa mesma escola municipal. Apresentou bom relacionamento com os colegas,
seguranga com 0s novos desafios, participativa durante as atividades propostas, e
favoravel aproveitamento no processo de alfabetizac&o.

Nos anos seguintes frequentou as séries subsequentes na mesma escola,
sempre com o0 apoio de aulas de reforco e intervencdes consistentes da familia,
tanto do pai como da mae.

Bromélia tem bom dominio da leitura e escrita, apresentando inseguranca
diante dos possiveis erros pela sua propria auto exigéncia. Mesmo tendo um padréo
de voz de dificil compreenséo (principalmente para quem ndo é de seu convivio),
compreende (ou insiste até compreender) o interlocutor através da fala. Ndo se
sente constrangida em pedir para que o outro repita, se expde com dominio. No
caso da comunicacao através da Lingua de Sinais com quem a conhece, realiza
com facilidade.

Bromélia €& muito exigente consigo mesma, perfeccionista, sensivel,
simpatica, enfrenta novos desafios (num primeiro momento com grau elevado de
ansiedade), se expressa sem constrangimento em ambientes conhecidos de
diversas formas, ou seja, de acordo com o seu interlocutor (Sinais, mimica, fala).
Adora estar entre os colegas, reivindica dos professores o entendimento para as
suas dificuldades, e atualmente (2005), realiza o 3" ano do ensino médio no periodo
noturno e trabalha desde o inicio do ano de 2005 em um hipermercado da cidade .

Cada vez mais tem buscado a sua independéncia, inclusive quando possivel
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transitando de 6nibus e sem o acompanhamento de sua mée para se dirigir as suas

atividades.

JASMIM - 15 anos (27/03/90), irma de Bromélia, teve seu diagnéstico de
deficiente auditiva com 2 anos e 6 meses de idade, justamente porque em seu
cotidiano compreendia e respondia bem auditivamente. E como respondia diferente
de sua irma, acreditavam que ela escutava, até pelo fato de sua perda auditiva ser
de grau menor, ou seja, deficiencia auditiva neurossensorial moderada bilateral.
Causa genética. Seus pais por terem tido através de colegas indicacdo de
profissionais de Sorocaba, iniciaram os atendimentos de Jasmim nessa cidade.

Assim, antes dos 3 anos de idade iniciou 0 uso do aparelho de amplificacéo
sonora individual (AASI) e atendimento fonoaudiolégico em consultério particular.
Em 1994, a familia mudou para Sorocaba, sendo sua irma transferida da instituicdo
de Sao Roque para a de Sorocaba. E em aproximadamente finais de 1999, Jasmim
também passou a frequentar a instituicdo com a sua irma.

Faz uso da comunicacdo oral com facilidade, com algumas alteragcbes
articulatérias, compreende a fala sem nenhum apoio de leitura orofacial. Relata fatos
sem dificuldade, compreende o significado das palavras isoladas e textos, corrigindo
0 que reconhece como errado.

Apresenta dificuldade com alguns conceitos abstratos, necessitando
dependendo do conceito e/ou em algumas situagdes, de apoio e explicacdes para
compreensdo. Otima adaptacéo e aproveitamento auditivo com o aparelho e com
uso continuo. Reclama de ter que tirar na praia, nos banhos de mar e quando este
apresenta algum defeito.

A sua trajetoria escolar foi desde o inicio em escola regular municipal.
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Realizou todo o processo da educacédo infantil municipal. Em 1997, com 7
anos, iniciou o 1° ano fundamental do ensino municipal regular, na mesma escola de
sua irma e de outros alunos surdos que participam da mesma instituicdo, ou seja, é
uma escola que tem uma maior concentragdo de alunos surdos, pelo fato de ter tido
uma classe especial para deficientes auditivos.

Embora Jasmim apresente dominio da escrita e leitura demonstra
inseguranca e receio, necessitando de apoio do adulto para a comprovacdo da
execucdo de sua tarefa. Porém demonstra determinagdo em adquirir 0
conhecimento académico, sempre que necessario insiste com os professores para
esclarecerem suas duvidas e dificuldades. Caso isso ndo ocorra, recorre a diretora e
faz queixas constantes de tais situacdes para a sua mée, inclusive com o objetivo
subjacente de que ela se dirija a escola para resolver. Hoje esse quadro tem se
modificado, pois tem sido “empurrada” para exercitar sua independéncia.

Realiza aulas de apoio pedagdgico e intervengdes de sua familia para melhor
aproveitamento escolar.

Tem muitas colegas, € muito curiosa para saber o que ocorre ao seu redor,
simpatica, lidera situacfGes, adora passear, escutar masicas, € muito comunicativa,
guer sempre dar a sua opinido.

A familia de Bromélia e Jasmim sempre participou ativamente das atividades
e trabalhos realizados com suas filhas. A mde acompanha em todos os
atendimentos realizados na instituicdo, e sempre que requisitada comparece.
Dificiimente faltam a qualquer atividade proposta. E mesmo com Bromélia
trabalhando o dia todo, ela a acompanha semanalmente as terapias apds saida de
seu trabalho. A mée colabora nas tarefas da escola e oferece acesso para que suas

filhas desenvolvam outras habilidades, tais como, confecgéo de bijuterias, desenhos,
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pintura, informética e outras. O pai também colabora nas atividades de escola,
principalmente em atividades da area de exatas. A mde possui 0 ensino medio

completo e do lar. O pai esta cursando nivel superior e trabalha como técnico.

GERANIO - tem 19 anos (04/04/86), deficiencia auditiva neurossensorial
severa bilateral, por rubedla congénita adquirida durante o segundo més de
gravidez.

A mae consultou a primeira médica otorrinolaringologista quando Geranio
estava com aproximadamente 6 meses de idade. A mdae abalada e sem
perspectivas com a sua filha, ap0ds escutar que ela era surda e néo tinha nada a
fazer, s6 se conformar, foi em busca com a sua familia de outras opinides.
Consultou outro otorrino, especialista em audicdo de S&o Paulo, quando ela estava
com quase 2 anos. A partir dai, a familia recebeu orientacdes, conhecimento e
informacdes dos trabalhos possiveis a serem realizados com a crianca surda.

Iniciou 0 uso do aparelho auditivo com 2 anos e 6 meses de idade e
tratamento de miopia com o0 uso de tampdo nessa mesma época. Seus
atendimentos iniciais de fonoaudiologia foram realizados em consultorio particular de
Sorocaba, apresentando bom aproveitamento auditivo com o aparelho, inclusive
respondendo aos sons da voz mesmo estando de costas.

Geranio veio para a instituicdo com 7 anos. Otima adaptacdo do aparelho e
uso constante. Comunicacao oral com apoio orofacial e pouco apoio gestual. Timida
e insegura, tem dificuldade de se expor, mas muito esperta e atenta ao que ocorre

ao seu redor.
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A familia sempre muito atenta as necessidades de Geranio. A mae tem o 2’
grau incompleto (desenvolve atividades no sitio) e o pai o 2" grau completo ( policial
e executa servico de seguranga).

A mae sempre muito presente na instituicdo, colaborando e seguindo as
orientacdes necessarias. Sempre teve a tendéncia de protegé-la e querer aprender
para poder ajuda-la. Se emociona com cada conquista de sua filha e de (re)lembrar
as dificuldades dela e de sua filha enfrentadas em cada escola.

O seu percurso escolar comecou na Pré-escola com quase 5 anos em escola
regular municipal, a qual se adaptou gradativamente a rotina da escola e da classe.
Foi bem aceita pélos professores e colegas.

A mée em 1994, quando Geranio estava com guase 8 anos encontrou muita
resisténcia para matricular a sua filha no 1° ano fundamental em escola estadual
préxima a sua casa. De acordo com a professora seria impossivel conseguir dar
aula com ela na classe, pois seria dificil mante-la com os demais alunos. A mée ficou
horrorizada com o que ouviu e conseguiu matricular sua filha em uma escola
particular, que por orientacdo da fonoaudidloga realizou novamente a Pré-escola.

Nessa escola, as atividades propostas eram desenvolvidas com orientacao
individualizada. Bom relacionamento com a professora e seus colegas, inclusive
interagindo sem muita timidez. Durante seu processo, foram apontando para a mae
gue ela tinha dificuldade para compreender o que era solicitado e que necessitava
de um trabalho mais especifico, principalmente na &area de alfabetizacdo. N&o
sabiam o que e como fazer com ela, e a escola ndo estava conseguindo resultados
positivos, embora muito querida pélos colegas. Assim, ela ndo poderia mais

frequentar essa escola.
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Como a familia mora em sitio e na redondeza ha uma escola rural, (re)iniciou
seu percurso no ensino fundamental nessa escola com 9 anos. Teve muita
dificuldade, chorava por ndo conseguir realizar as atividades e ficava nervosa,
diferente do processo terapéutico que com ajuda conseguia interagir com a escrita.
Permaneceu até o 4° ano fundamental nessa escola com pouco rendimento,
conseguindo realizar as atividades com atencdo individual, fazendo copia sem
compreensao. Sua interacdo foi satisfatéria e produtiva em atividades com material
concreto e em grupo, imitando e seguindo as ordens dos colegas. Muito prazer nas
atividades recreativas, sendo bastante competitiva e envolvida com tais situacoes.

Com 13 anos, em 1999 foi para outra escola em um bairro proximo ao sitio,
realizar o 5° ano. Essa escola tinha mais alunos que a escola rural, sendo seu
convivio dificil e pouca colaboracdo da equipe para a sua aceitagdo. Teve varios
problemas, inclusive com a professora de portugués que ndo aceitava as trocas
silabicas na escrita e a sua dificuldade para compreender os textos.

Mesmo com intervengdes da fono, a professora insistia para a mée que o
melhor para ela seria uma escola especial. Geranio chorava muito, tinha poucos
colegas e reclamava de alguns professores. Mas mesmo assim nunca quis deixar de
ir & escola. Sua méae conversava com os professores, e com o0s alunos, tentando
aproxima-los para aprenderem a conviver e aceitarem melhor a sua filha. A méae
esgotada com as queixas das professoras, mudou sua filha para uma escola
distante do sitio, no 7° ano do ensino fundamental.

Nessa escola mais uma vez sua mae investiu todas as suas energias, a sua
aceitacdo foi gradativa, teve sério problema com a professora de histéria, porém

ocorreram varias experiéncias positivas em relacdo aos seus colegas. Criou novos
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lacos e mais confiante, aprendeu a se locomover de 6nibus em funcéo da distancia e
da dificuldade de sua méde em acompanha-la.

Sempre teve acompanhamentos individuais (tanto particular, como da escola),
desenvolve atividades fisicas com empenho e aprendeu a se defender melhor sem a
presenca de sua mée.

Em ambiente conhecido brinca, faz piada, se faz ser compreendida e
compreende. Em situacfes desconhecidas fica timida, insegura, com medo de se
expor. Adora estar entre as colegas, conversar sobre namorado e viajar para a casa
de sua irma.

A familia (pais e duas irmds mais velhas) sempre foi responsavel e atenta as
necessidades de Geranio. A méde sempre muito presente na instituicdo, colaborando
e seguindo as orientacdes necessarias. A sua tendéncia é de protegé-la e querer
aprender para poder ajuda-la. Se emociona com cada conquista de sua filha e de
(re)lembrar as dificuldades dela e de sua filha enfrentadas em cada escola. E
mesmo tendo passado varias dificuldades em cada um das escolas, acredita que a
convivéncia na escola regular é ideal e que valeu a pena nunca desistir.

Geranio terminou o 3" ano do ensino médio em 2005 e pensa em fazer um
curso técnico para poder trabalhar. Continua freqientando a instituicdo

semanalmente e esta cada vez mais independente e segura.

AZALEIA - Esta com 17 anos (04/03/88), seu diagnéstico quando com 6 anos
e 1 més, foi de perda auditiva neurossensorial moderada na orelha direita e na
orelha esquerda anacusia (04/1994) por provavel sofrimento fetal craniano(gestagéo
de alto risco). Essa perda progrediu na adolescéncia, e hoje € severa na orelha

direita.
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Quando ela tinha mais de dois anos néo falava, a mée achava estranho,
porém os medicos diziam para a mde que ela ndo tinha nada. E como residiam
distante da cidade , sem recursos, pouca informacdes tinham.

Ao chegar na instituicdo, devido a uma melhor audicdo de um lado, falava
algumas palavras de pouco entendimento e se comunicava por gestos
representativos.

Com mais de 7 anos (inicio de 1995) iniciou a adaptacéo do aparelho auditivo
e teve boa adaptacgéo, respondendo de maneira consistente pela audicdo com o uso
do mesmo. Muito insegura e timida pouco interagia com as pessoas, tendo o seu
olhar sempre desviado das pessoas.

Iniciou seu processo escolar na classe especial da escola municipal com os
colegas da instituicdo com 8 anos (ano de 1997). Permaneceu apenas algumas
semanas nessa classe, pois apresentou satisfatorio nivel de fala e linguagem diante
das criancas da sala. Foi para a 1" série da classe regular e apresentou avango em
seu processo de fala e escrita.

Realizou as séries seguintes com boa interagdo entre os colegas, porém com
desempenho académico insatisfatorio, sem atencéo, dispersa, dificuldade para
elaboracao de texto e compreensdo do mesmo e de palavras isoladas.

Dessa maneira ap0s varias discussfes com a familia e a escola foi possivel a
autorizacdo para que ela pudesse realizar novamente a 4" série. Para isso foi preciso
a elaboracéo de relatorios justificando a sua dificuldade e necessidade. A escola
resistia dando a justificativa de sua idade avancada e ndo de seu desempenho
académico. Apos vérias idas e vindas... brigas... “e embate politico com a néo
repeténcia’, Azaléia com quase 13 anos (re)iniciou a 4" série no ano de 2001,

mantendo aulas de apoio pedagogico e realizando as séries posteriores.
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Dessa forma, Azaléia tem consciéncia de sua dificuldade principalmente pela
sua condicao de surdez, reclama, mas enfrenta com maturidade. Interage muito bem
com seus colegas, pede ajuda, fala que é dificil aprender algumas coisas, procura 0s
professores, e quando ndo acha saida, como diz, fica triste, procura a sua mée e
chora. Ou, vai fazer o servi¢co da casa, pois muito responsavel tem que deixar tudo
pronto antes de sua mae chegar, ou de sair para as suas atividades semanais.

N&o falta nos atendimentos da instituicdo e transita de 6nibus pela cidade de
maneira segura e atenta ao seu redor. Gosta muito de novela, de ir a igreja, de
conversar com as amigas, conhecer meninos, ter aula de informatica...

A familia de Azaléia gradativamente foi compreendendo as suas
necessidades e interagindo de forma menos protetora, possibilitando o seu
crescimento emocional. Seu pai tem até o 4° ano fundamental e trabalha como
pedreiro. Sua méde sempre a acompanhou na instituicdo, participando e colaborado
com o trabalho de maneira efetiva. Ela tem o ensino fundamental completo e

trabalha como faxineira.

FRESIA - tem 15 anos e 10 meses (01/05/90) e realizou diagndéstico com 4
anos. Deficiencia auditiva moderada na orelha esquerda e anacusia da orelha
direita, em fungao de intercorrencias neonatais (anoxia).

Bebé de alto risco nasceu prematura, peso baixo e varias complicacées que
interferiram em seu desenvolvimento cognitivo, motor e psicossocial.

Uso do aparelho auditivo com 5 anos e 4 meses, com boa adaptacao.
Comunicacéo oral, sem necessidade de apoio visual (leitura orofacial). Escuta e

reproduz letras de musica de seu interesse, cantando com ritmo e melodia.
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Fresia interage bem com a fala, porém com dificuldade de interlocucéo, relata
fatos que ndo tem nada a ver com o contexto. Necessita do apoio do contexto para
conseguir ter sintonia com o seu interlocutor, caso contrario fala sem considerar o
dialogo. Independente na vida pratica, realiza as suas atividades tanto da instituicdo
como académicas (escola e aulas de apoio) se locomovendo sozinha de 6nibus. As
vezes se distrai e se perde no horario, ou “esquece” da atividade conversando com
alguma amiga que encontrou nos terminais de onibus. Desenvolve e interage com
empenho de atividades dinadmicas, de situagdes concretas.

Gosta muito de dancgar, cantar as musicas de grupos atuais (que decora e
ensina com facilidade), desfilar, participar de teatro, conversar com suas amigas
sobre os meninos, atividades de leitura/ escrita no computador, desde que nao
cologuem em desafio as suas reais dificuldades. Simpatica e cativante, gosta de ser
o centro das atencgdes.

A sua familia desde o inicio se responsabilizou e se empenhou com todos os
atendimentos necessarios para a sua filha. A mée sempre que possivel participa das
atividades da instituicdo e se preocupa com as questdes escolares.

As interferéncias em algumas interrup¢cdes do atendimento, deu-se por
dificuldades financeiras, desemprego e principalmente em conciliar os horarios de
trabalho com os de atendimento da Fresia. Fato este, que por sua independéncia
deixa de ser impeditivo, embora Fresia necessite da supervisdo do adulto pelo fato
de ser facilmente influenciada.

Suas atividades escolares comecaram com 4 anos em creche/escola
municipal em periodo integral, com saidas realizadas para participar de atividades

da instituicdo. Sempre apresentou dificuldades para a compreensao de regras mais
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complexas, muito distraida, sem atencéo para as atividades, agitada, repete e imita
0 modelo (adulto ou crianga), mas com boa interacdo com os colegas.

Com 7 anos (em 1997) foi para a classe especial municipal de deficientes
auditivos com pouco desempenho académico.

No ano seguinte foi para a classe regular do 1° ano fundamental, mas por
apresentar muita dificuldade, tanto académica como de comportamento, repetiu o 1°
ano e realizou as demais séries.

Iniciou o 5° ano do ensino fundamental com quase 13 anos (em 2003), e as
demais séries com muita dificuldade. Hoje, Fresia esta apatica e resistente com a
escrita e leitura, sendo motivada através de atividades Iudicas e/ou que envolvam a
presenca do computador para tais atividades. Em final de 2005, foi discutido com a
escola sobre a possibilidade da permanéncia de Fresia novamente na 7° série do

ensino fundamental no ano de 2006.
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ANEXO D : Descricédo Detalhada do Plano dos Encontros

Apresentacao dos Encontros:

1° encontro:
Aquecimento.
Atividade Dirigida - Desenho

“

Instrugdo: “ ...bem, eu quero que vocés facam um desenho de vocés em
relacdo a escola... algum desenho que diga de vocés... como se sentem... em
gualquer espaco da escola, patio, sala de aula, situacbes com os professores...
professoras... colegas... enfim, qualquer situac&o de vocés com a escola...”

Material - Foram distribuidas folhas de papel sulfite e lapis coloridos.

Registro - Enquanto desenhavam, realizava anotacdes de comentarios, ou a

maneira que apresentavam-se durante a atividade, os quais sdo apresentados nas

observac6es apds a transcricdo das etapas do encontro.

2° encontro:
Aquecimento
Atividade - Dramatizagao

“

Instrucgéo: dirigidas para as experiéncias significativas vividas no
cotidiano escolar , expressas através da dramatizagdo de uma situacao.
Registro: Anotacfes durante a preparacdo para a realizacdo da atividade e

durante a realizacdo da representacao.
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3° encontro:
Aquecimento.
Atividade - Role Play
Instrugdo: “Vocés irdo representar como um teatro ... uma situacao da escola,
onde vocés vao ser algumas das pessoas da escola... decidem quem sera quem ...
podem ser o colega, a professora... ou seja, qualquer pessoa que seja da escola...”
Registro: Anotacdes enquanto decidiam os papéis que cada uma

desenvolveria e 0 enredo, e em seguida registro da apresentacao.

4° encontro:
Aquecimento.
Atividade - Representacdes Gréficas

Instrugdo: ... “pensem na sua escola... em situacdes vividas, nas suas
relacdes e representem, escrevam ... pode ser palavras, frases, recados, redacoes,
poemas ... tem que ser através da escrita... diferente das outras representacfes que
fizeram... lembram? Fizeram desenhos, teatro... agora € pela escrita...”.

Registro: Anotacdes realizadas durante e ap0s a atividade como apresentada

nas observacdes da transcricdo do encontro.

5% encontro:
Aquecimento
Atividade - Plastica
Instrucdo: “...vocés vao usar o que quiserem... revistas, papéis coloridos... e
criar alguma coisa que tenha a ver com vocés na escola... como é para vocés como

deficientes auditivos...surdos...com as pessoas da escola, ta? Podem usar o que
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guiserem... como se fosse uma mensagem, um recado de vocés para a escola...
uma mensagem de como VvOCcés se sentem na escola.” para expressarem suas
sugestdes para a inclusdo da escola .

Material - Foram oferecidos varios materiais, tais como: tesoura, lapis,
revistas, cartolinas, colas, papel diversos tipos, sulfite coloridos.

Registro: Anotacbes apds a atividade sobre o desempenho da atividade,

transcrita na observacao do encontro.

Descricdo dos Encontros Grupais para Coleta de Dados.

As 6 alunas serdo reunidas em grupo, em sala apropriada na instituicio — APADAS

— em horario previamente agendado, compativel com suas atividades educacionais.

Com objetivo de deixar que as alunas expressem suas opinides, sentimentos,
emocdes, criticas, com relacdo ao processo de inclusdo na escola regular, foi

elaborado dindmicas de grupo (técnica psicologica), para facilitar a expresséo.

1° encontro:

Aquecimento: — dindmica de grupo para integracao social.

Conversas sobre o cotidiano escolar e instru¢des para a confec¢cdo de um desenho
representativo deles inseridos no contexto escolar. (sera distribuidos folhas e lapis

coloridos).
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2° encontro:
Aguecimento:
Instrugbes dirigidas para as experiéncias vividas em situacdes escolares

significativas e apresentadas em relatos e dramatizacgoes.

3% encontro:
Aguecimento:

Instrugdo dirigida para a dramatizacdo do espaco escolar com troca de papeis.

4° encontro:

Agquecimento:

Instrucdo para introspeccao, para facilitar a expressdo representativa da inclusao,
por meio de varias representacdes graficas — “pensem na sua escola... em situacdes
vividas, nas suas relagfes e representem por palavras, frases, recados, redacoes,

poemas ou outros tipos de expressodes representadas de forma escrita.

5%encontro

Aguecimento:

Instrugd@o para expressarem suas sugestdes para a inclusdo da escola — “ deixe seu
recado para a escola...” utilizando materiais com livre escolha (massinha, tesoura,
lapis, revistas, cartolina, cola, e outros) .

Finalizando a pesquisa com agradecimentos e fedback, e convite para assistir a

apresentacao da pesquisa.
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