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Acontecimento

PHavers na face da de fodos um profundo assombro
& na face de alguns risos sutis cheios de reserva
PMuitos se reunirdo em lugares desertos

& falaréo em voz baixa em novos possiveis milagres
Como se o milagre tivesse realmente se realizado
PMuitos sentiréo alegria

Porgue deles é o primeiro milagre

& daréo o dbolo do fariseu com ares humildes.
PMuitos néo compreenderéo

Porque suas infeligéncias véo somente até os processos
& jié existem nos processos tantas dificuldades.
Alguns verdo e julgardo com a alma

Outros veréo e julgaréo com a alma que eles néo tém

Ouvirdo apenas dizer.
Oeré belo e seré ridiculo
Havers quem mude como os ventos

& haverd quem permanega na pureza dos rochedos

No meio de todos eu ouvirel calado e afento, comovido e risonbo
Escutando verdades e menfiras
Mas néo dizendo nada

6 alegria de alguns compreenderem bastard
Porque tudo aconteceu para que eles compreendessem

Que as dguas mais furvas contém és vezes as pérolas mais belas.

(Vinicius de Poraes)
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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo discutir as experiéncias das professoras no
processo de inclusdo do aluno surdo no ensino regular da rede municipal de ensino na

cidade de Itajai, em Santa Catarina.

Utilizamos o estudo de caso como método para a investigag3o, trabalhando com

seis Escolas Basicas do Ensino Fundamental que integram alunos surdos.

A discussio refere-se ao processo de inclusdo/integragio, destacando as

experiéncias vivenciadas pelos professores neste processo.

Neste contexto, procuramos também discutir as pesquisas recentes que abordam o
assunto, bem como referenciar a contribuigdo de pesquisadores e educadores envolvidos

com os alunos surdos.



ABSTRACT

The main reason of the present study was the discussion of the teacher
experiences' in the process of the deaf student inclusion in the High School in Itajai city, in

the state of Santa Catarina.

We used the study of the case for an investigation, working with six public

elementary schools where there also deaf students.

The discussion refers to the process of inclusion, integration, showing up the

experiences that the teachers have had.

At the context we also discussed the lately researches about the subject such as the

reference of the researcher and teachers involved with deaf students.



INTRODUCAO

“Paixéo alegre, desejos de vida, ddo muito tabalbo, porgue
geslados no conflifo. nas diferencas no heterogéneo, no
desequilibrio das hipoteses, no chogue do velbo e do novo, na
mudange, na fransformagéo. no enfrentamento do caos da agéo
criadora, na a¢éo do imaginar, sonbar os desejos juntamente com

os outros”

(Freire apud Ames, 71999)

A escolha que contemplasse um trabalho voltado & area da integragio/inclusdo de
alunos surdos' tem inicio na minha’ trajetéria profissional desde o ano de 1982, quando
iniciei como professora na Associagdo de Pais € Amigos dos Excepcionais — APAE — na
cidade de Urubici, planalto serrano, atuando com alunos considerados deficientes mentais,

em cuja companhia havia também uma crianga surda.

No ano de 1989, mudando-me para a cidade de Itajai, em Santa Catarina, fui
convidada para atuar como professora dos alunos surdos, na primeira Sala de Recursos® da
regido, preparada para o atendimento destes alunos que freqiientavam as aulas no periodo

inverso ao ensino regular integrados a criangas ouvintes.

Apos alguns anos como professora, fui atuar como Coordenadora do Centro de
Educagiio Especial do municipio, sendo que nesse trabalho, além da freqiiéncia dos alunos
surdos entre outros (cegos, baixa visdo e deficientes mentais) no Centro, fazia-se todo um

trabalho de orientagfo aos professores que atuavam no ensino regular com esses alunos.

Essas orientag0es eram realizadas semanalmente, através de visitas nas escolas da

! Defino aqui sujeito surdo como pessoa portadora de deficiéncia auditiva que pode variar de leve,
moderada, severa a profunda com suas categorias intermediarias (ver Federacdo Nacional de
Educagdo e Integragdo dos Surdos, 1995; Goes, 1996).

? No decorrer do trabalho, utilizo verbos na primeira pessoa do plural, entretanto, para descrever
minhas experiéncias particulares, uso o verbo na primeira pessoa.

> E uma sala organizada com recursos especiais, onde o professor especializado atende o aluno
portador de deficiéncia sensorial, utilizando técnicas e recursos especiais, proporcionando a
aprendizagem, desenvolvimento e a participagio destes educandos nas atividades escolares e na
integrag@o social (Politica de Integra¢io da pessoa com necessidades especiais na rede regular de
Ensino no Estado de Santa Catarina — médulo I).



.« . . . . qe 4 . .
rede municipal, onde nossa equipe de professores especializados”, juntamente comigo,

trabalhdvamos dentro da proposta inclusiva.

;A experiéncia com o trabalho e o contato freqiiente com os professores € os
alunos surdos, foi, aos poucos, possibilitando-me compreender que a realidade ndo se

restringia somente naquilo que eu, até entdo, conhecia e tinha vivenciado. -

Uma vez que a nossa proposta estava direcionada ao processo de inclusdo dos
alunos com necessidades educacionais no ensino regular e que para isto haveria todo um

entendimento dos professores atuantes, algo comegou a despertar dentro de mim.

A rede municipal de ensino em Itajai - SC, local da pesquisa, compde em sua
estrutura 17.000 (dezessete mil) alunos matriculados em 62 estabelecimentos de ensino,
incluindo entre estes, Escolas Basicas, Grupos Esqolares; Escolas Multisseriadas e Nucleos
Infantis. Do total de alunos acima’citados, 33 (trinta e trés) s3o alunos surdos e que se

encontram matriculados nos respectivos estabelecimentos.

Nas salas freqiientadas pelo aluno surdo, passei a perceber as variadas formas de
atua¢do pedagogica do professor, a maneira como eu era recebida na escola, o contato
desse professor com a\crianc;a surda, as interagdes dos alunos da classe com o aluno surdo
e o professor, enfim, :‘\vérios fatores foram despertando em mim o desejo de conhecer
melhor este contexto, onde os sujeitos “alvo” eram os professores diante do processo de
inclusdo, conhecendo assim, mais especificamente as suas experiéncias, na realizago do
trabalho com o aluno surdo e como este trabalho contribuia para a inclusdo/integragdo no

ensino regular.

Assim, esta trajetoria foi possibilitando conduzir-me para a pesquisa que ora
apresento, juntamente com o contato e a leitura de varias outras pesquisas realizadas na

area, as quais demonstram a necessidade de se dar continuidade ao processo de inclusio.

De acordo com Nunes et al. (1998), varias pesquisas realizadas por autores nas
dissertagdes de mestrado dos programas de Pé6s-Graduagio da UFSCAR e da UERJ,

investigaram a integragdo/inclusdo de alunos surdos. Foi ressaltada, por alguns autores, a

‘A equipe era composta de cinco professores, com formaggo nas éreas especificas (surdez, cegueira,
baixa visio e deficiéncia mental).



necessidade da realizagdo de novos estudos visando investigar a percep¢do dos colegas
- sobre a presenca de alunos surdos no ensino regular. Também sugeriu-se que se avaliem as
condigdes de efetivagdo e/ou da chamada inclusio total envolvendo especificamente

professores do ensino regular que atuam com esses alunos.

Esses estudos evidenciaram a necessidade de se dar continuidade ao processo de
‘inclusio que, segundo Coll (1995, p. 15), “é um processo dindmico e mutante, cujo
objetivo central é encontrar a melhor situagdo para que um aluno se desenvolva o melhor
possivel, podendo, assim, variar segundo as necessidades dos alunos, segundo os lugares e

segundo a oferta educacional existente”.

O trabalho desenvolvido por Skliar (1998) — Os estudos surdos em educacfo:
problematizando a normalidade — relata o fracasso educacional dos alunos surdos
vividos na instituicdo-escola, ¢ demonstra que ele ocorre devido s representagdes
ouvintistas do que € o sujeito surdo, quais sfio seus direitos lingiiisticos ¢ de cidadania,
quais s3o as teorias de aprendizagem que refletem as condi¢des cognitivas dos alunos
nessa condigdo e quais s3o as epistemologias do professor ouvinte na sua aproximagéo

com os alunos surdos.

As reflexdes decorrentes dessas questGes, juntamente com o acompanhamento
freqiiente no trabalho com os professores da rede municipal no municipio de Itajai, as
varias leituras que tenho realizado, de pesquisas desenvolvidas por diversos autores
envolvidos na area da surdez, possibilitaram-me fazer a escolha do tema para esta
dissertag@o. Aés'im, partindo dos aspectos aqui ‘citados, aponto -a problematica desta

investigagdo citando duas questes fundamentais:

- Como é a experiéncia das professoras que atuam com o aluno surdo nas salas

de aula do ensino regular?

- Como essas experiéncias contribuem para que ocorra a inclusdo do aluno

surdo nesse contexto?

Outros fatores tém contribuido para minhas inquietagdes e indagagbes e

influenciaram diretamente na realizag3o desta pesquisa, podendo citar entre estes: a minha



atuacdo com professora da Sala de Recursos durante nove anos com o aluno surdo; a
convivéncia nas salas de aula do ensino regular orientando 0s professores; a minha
formagdo em Psicologia, buscando compreender o sujeito enquanto um ser que se constréi
nas relagdes; a minha participagio no Grupo de Estudos e Pesquisa sobre D_ifereng;a_s," )
esteredtipos € Educagdio — NUCLEIND — na Universidade Federal de Santa Catarina e

principalmente o contato com os professores e alunos surdos na instituigio escolar.
O presente trabalho encontra-se assim estruturado:

No primeiro capitulo apresentamos o referencial teérico metodolégico envolvendo
aspectos da inclusdo/integragdo, o aluno surdo e o papel do professor diante desse

processo; as interagdes sociais € o processo de comunicagio.

No segundo capitulo delimitamos os aspectos envolvidos com o método utilizado
na pesquisa. O uso de um estudo de caso sobre as experiéncias das professoras do ensino
regular no processo de inclusdo do aluno surdo, no municipio de Itajai. Abordamos aqui os

sujeitos, os procedimentos e tratamento de dados.

No terceiro capitulo, procuramos fazer a apresentago das professoras, juntamente

com a descrigdo dos seus relatos sobre as experiéncias no trabalho com o aluno surdo.

Em seguida, procuramos sistematizar a pesquisa, apresentando a discussio dos
dados obtidos, discutindo com a fundamentag@o teérica. A experiéncia da inclusio e os
relatos das professoras entrevistadas levantam as questdes que podem ser agrupadas em

quatro momentos:
a) a construgdo da trajetéria profissional,
b) o primeiro cqntato;
¢) o processo de comunicag#o: professor, aluno surdo, a classe;

d) as interagdes na sala de aula.

Por ultimo, apresentaremos a experiéncia de ouvir e as consideragdes finais, que

contribuem para fazer um fechamento do trabalho.



CAPITULO1

1. OBJETIVOS

1.1 Objetivo geral

‘Conhecer as experiéncias das professoras sobre a inclusdo do aluno surdo em
salas de aula do ensino regular.

1.2 Objetivos especificos

- Identificar, a partir do relato de experiéncias dos professores as caracteristicas

relevantes presentes no processo de integrag¢do/inclusio.

- Descrever as experiéncias das professoras sobre a inclusdo do aluno surdo no

ensino regular.



2. REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

2.1 A Educacgio Especial... um pouco de histéria

Ao descrever a histéria das pessoas surdas e como se constitui 0 seu processo
educativo, torna-se importante fazer um retrospecto sobre a constru¢io histérica da
~ Educagdo Especial, que surgiu com o objetivo de oferecer um trabalho especializado para
as pessoas categorizadas pela sociedade como deficientes, incluindo-se aqui as pessoas

surdas.

Acompanhando a construgio histérica das pessoas que possuem alguma
deficiéncia e como esta foi se constituindo ao longo do tempo observa-se que a sociedade

reservou-lhes um “status” diferenciado marcado pela discriminagio e pela segregacio.

Durante a primeira metade do século XX o conceito de deficiéncia relacionava-se
as caracteristicas de inatismo e estabilidade, sendo que as pessoas eram deficientes devido
a causas organicas ¢ dificilmente teriam fnodiﬁcag:c”)es (Marchesi; Martin, 1995). Essa
concep¢do gerou muitos estudos € pesquisas, levando a modificagdo das categorias, mas

perdurando a idéia de que o disturbio era algo inerente a'crianga.

Em meados dos anos 40 e 50 houve significativas modifica¢des buscando-se
questionar tanto a falta de estimulos adequados quanto os processos de aprendizagem

incorretos que contribuiam para a motivagio da deficiéncia.

Os anos 60 ¢ 70 impulsionaram a forga de um movimento que modificou as
concepgdes anteriores sobre a deficiéncia e a Educagio Especial. O termo deficiéncia foi
substituido pelo conceito de “necessidades educacionais especiais”, apesar das criticas

levantadas por muitos pesquisadores.

A Educag@o Especial que surge no advento de uma sociedade industrial
(Bianchetti, 1998; Bueno, 1999) traz como um de seus marcos, o desenvolvimento das

competéncias das pessoas com necessidades educacionais especiais e tem, na integragio
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social desses individuos, uma de suas metas prioritarias, voltando-se para a determinagio

de ambientes educacionais adequados e de procedimentos para alcangé-las.

| No contexto da Educagdo Especial, as‘quest()es mais discutidas amplamente e que
envolvém varios pesquisadores em nosso Pais, vem sendo direcionados na maioria dos
programas politicos e educacionais referentes 4 integragio das pessoas com necessidades
especiais., »Podemos citar autores tanto locais quanto nacionais: Freire, 1995, 1998; Polli,
1995; Feijo, 1999; Bueno, 1993, 1997; Ferreira, 1993; ‘Glat, 1995, 1997; Mazzotta, 1995;

Mantoan, 1997, 1998, entre outros.

A partir dos anos 70, a filosofia da integragfio e da “normaliza¢io” surge, visando
superar praticas tradicionais ¢ segregativas referentes & educacfo e  reabilitagio. Partia-se
do principio de que toda a pessoa que possuisse alguma deficiéncia tinha o direito de
conviver “normalmente” na sua cultura, participando das atividades sociais, culturais,
educacionais e recreativas que eram partilhadas por grupos coetﬁneos;(Mendes, 1998).

Também denominado de ‘“mainstreaming™ (Nunes, 1998) em alguns paises
como os Estados Unidos, o principio da integragdo surgiu com o objetivo de oferecer as
pessoas portadoras de deficiéncias, formagdo educacional e reabilitagio em ambientes
regulares de ensino, propondo-se evitar, com isso, a segregacio dessa populagio em
institui¢des especializadas. Nesse contexto, a escola regular passou a ser o local ideal onde
essa integragdo poderia ser concretizada. Conforme aponta Bueno (1999), as classes
especiais, no entanto, passaram a ser espagos segregadores ao invés de favorecer a
integragdo dos alunos, principalmente os considerados deficientes mentais que se

deslocavam de seus lares para fregiienta-las.

A simples colocagdo do aluno nesse espago adaptado ou mesmo na classe comum
com apoio n3o permitiu a desejada integragio (Glat, 1995) porque essas classes nio
desenvolveram politicas educacionais diferenciadas que atendessem as reais necessidades

- dessa clientela.

A respeito dessa questdo cito a analise feita por Bueno (1999, p. 45):

* Mainstreaming — curso, fluxo ou corrente principal.



“A Educa¢do Especial tem cumprido na sociedade moderna,
duplo papel de complementaridade da educagdo regular. Isto é,
dentro de seu dmbito de agdo, atende, por um lado, &
democratizagdo de ensino, & medida que ndo consegue usufruir
dos processos regulares de ensino: por outro lado responde ao
processo de segregacdo da crianga diferente, legitimando a agdo
seletiva da escola regular.”

Observa-se esse fato constantemente na convivéncia cotidiana das tentati\;as de
integragdo da crianga com necessidades especiais no ensino regular. Aparecem
dificuldades de vérias ordens, as quais pude constatar por participar desse processo ha
dezoito anos, quando iniciei o trabalho na Educagio Especial. Podem-se resumir entre
.as dificuldades, a questio da valoragdo negativa da deficiéncia, a descrenga na
capacidade intelectual da crianga e o desconhecimento de suas potencialidades para o

aprendizado.

Pesquisas realizadas por profissionais do Servigo de Psicologia Escolar do
Instituto de Psicologia da Universidade de S3o Paulo (Machado, Souza e Saydo apud
Nunes, 1998) tém apontado que alguns dbs grandes problemas a serem enfrentados em
relagio as deficiéncias referem-se aos critérios pedagégicos que conduzem a rotulagio
de “deficientes”, as baixas expectativas quanto ao desenvolvimento global de criahqas e
adolescentes, especialmente os que apresentam qualquer necessidade especial e
também a representagiio excludente que permeia o contexto escolar em seus varios

seguimentos.

Podem-se citar aqui, as dificuldades encontradas diante do processo de inclusdo
dos alunos surdos nas escolas da rede regular. Os professores queixam-se por nio terem
recebido, em sua formagio profissional, um adequado preparo e/ou formagio que lhes
possibilitasse desenvolver um trabalho com os alunos p§x:tadﬁs de necessidades
especiais, tratando-se nessa questdo especificamente das pessoas surdas. O que se percebe,
na realidade, ¢ que varios fatores t8m contribuido para a n3io-inclus3o desses alunos no

contexto social. '

A propria linguagem dos alunos surdos tem se tornado um obstéaculo, uma vez que
os professores lidam com alunos oralistas ¢ sentem-se, conforme relatos, incapazes de se

comunicarem através da lingua de sinais com aqueles alunos.



2.2 Breve relato sobre a educacio dos surdos nas sociedades ocidentais

Para compreendermos a histéria dos surdos, precisamos voltar no tempo e
entendermos alguns aspectos importantes como o processo inclusivo da pessoa surda na
sociedade e as ﬁlgsoﬁas e metodologias aplicadas para o desenvolvimento cognitivo e
efetivo do surdo. Existem marcos histéricos que permeiam esse processo educacional. Na
Antigiiidade, constata-se a segregacdo dos surdos ao meio social, com sentimentos de.
piedade e compaixdo que norteavam as interagdes. Os surdos eram considerados como
aberracdes da natureza advinda de Deus “sendo pessoas castigadas por Ele”, e dessa forma,
deixados ao acaso. Alguns desses sentimentos ainda persistem até c}s dias de hoje, sendo

que paulatinamente, o quadro, mesmo longe de caracterizar-se como ideal, estd mudando.

Reis (1992) nos relata ter sido a partir do século XVI que se teve noticias sobre a
educagdo do surdo em ambito mundial. Podemos considerar esse século como marco
inicial e educacional dos surdos. Cardano foi o preconizador em afirmar que os surdos
deveriam ter acesso a educagfo e 4 instrugdo. A partir desse momento, varios educadores -
pesquisadores concentraram seus esforgos em viabilizar a educagdo dos surdos. Dessa
forma, varias correntes educacionais surgiram, algumas priorizando a linguagem oral,
outras defendendo a lingua de sinais. Ainda no século XVI, na Espanha, 0 Monge Pedro
Ponce de Leon desenvolveu a metodologia de ensino baseada na representaciio manual das

letras do alfabeto, escrita e oralizada; criando ent3o uma escola de professores de surdos.

Em contra-partida, em 1620, Juan Martin Pablo Bonet publica seu livro:
Reduccion de las letras y artes para enseflar a hablar a los ntudos, que trata da invengio
do alfabeto manual de Ponce de Leon, em cuja obra afirma ser a lingua de sinais capaz de

expressar os mesmos conceitos que a linguagem oral (Reis, 1992).

Continua o autor citado que em 1750, Abade Charles Michel de L’Epee,
transformou sua residéncia em uma escola publica para os surdos, fato que se deu pela
possibilidade de conviver por um determinado tempo, com os surdos que perambulavam
pelas ruas de Péris. Dessa forma, conseguiu aprender a lingua de sinais criando entiio os
;‘Sinais Metédicos™ que sdo a combinagdo da Lingua de Sinais com a gramatica sinalizada
francesa. Na mesma época, na Alemanha, Heinick surge com o que seria hoje a filosofia

norteadora do Oralismo, que parte do seguinte pressuposto: a linguagem oral é a unica
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forma de aprendizagem que permite a real integragio do surdo em sociedade, criando

assim a sua metodologia de ensino que ignorava a Lingua de Sinais.

Nesse interim, as duas propostas descritas anteriormente se confrontam, e a
proposta de L’Epee € considerada pela comunidade cientifica, como sendo adequada,

possibilitando-lhe, assim, recursos para sua viabilizaggo.

) No século XVIII a educagdo dos surdos teve grande impulsdo, tanto quantitativa
quanto qualitativamente. Varias escolas para surdos foram criadas, todas permeadas pelo
meétodo educacional criado por L’Epee, o qual através da Lingua de Sinais, possibilitava

aos surdos dominarem diversos assuntos e exercerem varias profissdes (Goldfeld, 1997).

Em 1815, Thomas Hopkins Gallaudet, professor americano, procurou a familia
Braidwood, na Inglaterra, para obter maiores informagdes sobre a metodologia de ensino
por eles aplicada, e na qual, somente a Linguagem Oral era utilizada. Sendo-lhe negada a
possibilidade de aprendizado por essa familia, nio lhe restou outra alternativa senfio optar
pelo Método Manual. Gallaudet, posteriormente fundou a primeira e permanente Escola
para surdos nos EUA, que utilizava a uniso do léxico da lingua francesa de sinais, com a
estrutura da lingua francesa adaptada ao Inglés. Essa metodologia norteara futuramente, a

filosofia da Comuhicacﬁo Total.

Em 1850, as escolas americanas aderem a Lingua de Sinais como método efetivo,
havendo uma elevagdo no grau de escolarizagdo dos surdos, € em 1864, foi fundada a

“Universidade de Gallaudet primeira Universidade Nacional para surdos.

Em 1860, impulsionadb pelo importante defensor do Oralismb, Alexandre
Graham Bell, o método oral ganha cada vez mais forg:z}. No ano de 1880, houve o
Congresso Internacional de Educadores de Surdos. Nesse evento foi colocada em votagio a
opgdo sobre qual método deveria ser utilizado. O Oralismo foi o método escolhido e a

Lingua de sinais oficialmente proibida.

% Em 1864, o Congresso norte-americano aprovou uma lei autorizando a Columbia Institution for the
Deaf and the Blind, em Washington, a transformar-se numa faculdade nacional para surdos-mudos, a
primeira institui¢do de ensino superior especificamente para surdos (Sacks, 1998, p. 37).



11

A oralizag3o passa entdo a ser objetivo principal da educagdo da crianga surda,
sendo deixadas em segundo plano, outras disciplinas, como por exemplo, Histéria, Geografia,
Matematica. Como conseqiéncia houve um decréscimo no nivel de escolarizagfio dos surdos.

Valg ressaltar que o Oralismo conduziu o ensino até a década de sessenta (Goldfeld, 1997).

Nessa década, William Stokoe (Sacks, 1998) realizou a publicagio de um artigo
demonstrando que a Lingua de Sinais possuia todas as caracteristicas das linguas orais e de
sua aplicagdo. Aliando-se a esse fato, a insatisfagiio dos educadores e dos surdos pela

linguagem oral, introduz-se, novamente, a Lingua de Sinais na educagéo da crianga surda.

Dorothv Schifflet, professora e mie de surdo, cbmeg:ou a utilizar um método que
combinava a Lingua de Sinais em adi¢&o a Lingua oral, ao treino auditivo, a leitura labial e
ao alfabeto manual, sendo esse método, o norteador da filosofia da Comunicag@o Total. Na
década de 70, educadores percebem que a Lingua de Sinais deveria ser utilizada

independentemente da Lingua oral, surgindo, entéo, a filosofia Bilingiie.

2.2.1 Histérico no Brasil

Em relag@o ao Brasil, os primérdios desse tipo de educag¢io foram marcados pela
chegada, no ano de 1855, de um professor surdo, francés, para iniciar a educagio de duas
criangas surdas. Ja em 1857 foi fundado, no Rio de Janeiro, o Instituto Nacional de Surdos-
Mudos, que utilizava como método a Lingua de Sinais, passando a utilizar o oralismo a

partir de 1911.

No final da década de 70 introduziu-se a Comunicag@o Total e na década de 80
iniciou-se o Bilingliismo, sendo que a partir de 1994 passou-se a utilizar a abreviagio
LIBRAS’ para Lingua Brasileira de Sinais, criada pela prépria comunidade surda.

Atualmente, convive-se com essas diferentes visdes sobre os surdos e sua educagio.

7 Lucinda Ferreira Brito, professora lingiista, no inicio de sua pesquisa, seguiu o padrio internacional
de abreviagdo da Lingua de Sinais, abreviando-a de LSCB (Lingua de Sinais dos Centros Urbanos
Brasileiros) para diferencia-la da LSKB (Lingua de Sinais Kaapor Brasileira), utilizada pelos indios
Urubu-Kaapor do Maranhdo. A partir de 1994, a autora passa a utilizar a abreviagio LIBRAS (Lingua
Brasileira de Sinais), que foi criada pela propria comunidade surda para designar a LSCB (Goldfeld,
1997, p. 30).
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Em Santa Catarina houve um trabalho pioneiro realizado na educagdo de surdos
pela professora Alice Nunes Fernandez, em 1957. Esse trabalho teve inicio na Escola
Barreiro Filho, no municipio de Sdo José, sendo que a metodologia utilizada para a

comunicag@o era o Oralismo.

Em 1979 foi criada pela Fundagéio Catarinense de Educagdo Especial - FCEE —
uma equipe técnica para atender os alunos surdos. Em 1982 essa equipe foi para S3o Paulo
participar de um curso sobre Comunicagdo Total, adotada a partir dai, pela Fundagéo

Catarinense de Educag&o Especial .

2.3 Refletindo sobre as praticas educacionais com o aluno surdo

Ao se fundar a primeira escola de surdos através do abade Charles Michel de

L’Epee, em Paris no século XVI, tem-se inicio o debate sobre a educagio de surdos.

O que se constata ¢ que mesmo naquela época, apenas alguns surdos filhos de
nobres eram privilegiados. O ensino de criangas surdas “...esteve dedicado exclusivamente,

com excegoes contadas, a pequenas minorias aristocrdticas...” (Quirds e Gueller, 1996, p. 243).

E importante destacar o significado que tinha educar criangas surdas na época em
estudo. Para as criangas ouvintes, a educagdo se constituia no ensino da gramética, leitura,
matematica e das artes liberais, enquanto que os surdos ficavam restritos a técnicas de

desmutizagdo ou de substitui¢do da fala por gestos (Bueno, 1999).

Ao se referir & educagio dos surdos, Skliar (1998) remete-nos a algumas reflexdes
que talvez expliquem o que atualmente ainda ocorre no processo de educagdo do surdo,
bem como os reflexos advindos de um processo historicamente constituido e que se

perpetua em nossos dias.

Por um lado existe o problema dos poderes e dos saberes das politicas ouvintistas

que giram em torno da questfio das deficiéncias e das modalidades de comunica¢do e da
]

linguagem para o surdo. Segundo o autor existe um circulo de baixas expectativas

pedagogicas que se relacionaram a maioria das posigdes.
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Por outro lado, hé a necessidade urgente de definir o conjunto de variaveis que
impedem a constru¢@o de um projeto politico pedagdgico que possa beneficiar os surdos.
Cita o autor, como um dos exemplos, o reconhecimento do fracasso educacional e das

representagdes apresentadas pelos profissionais da escola sobre a surdez e os surdos.

Qs estudos de Gdes (1999) mostram que o problema se encontra nas dificuldades

que o aluno surdo encontra no uso da linguagem escrita durante 0 processo de ensino e

aprendizagem. Segundb a autora, o principal problema encontra-se nas media¢des sociais

da aprendizagem, em especifico nas praticas pedagdgicas que também fracassaram na
educagdo de pessoas ouvintes. ‘

Gesuelli (1988), ao relacionar uma experiéncia sobre a alfabetizagdo, destacou

algumas caracteristicas nos textos elaborados por criangas surdas, podendo-se citar o uso

de palavras que nd3o dio seqiiéncia 4 ordem convencional da lingua portuguesa e a

substitui¢do do uso dos verbos por outras palavras, com predominio de nomes.

Souza ¢ Mendes (1987) registraram problemas existentes quando analisaram os
niveis de produgdo de escrita e leitura elaboradas por um grupo de alunos surdos com
idade entre 13 a 20 anos. Constataram as dificuldades de leitura e escrita ¢ da interpretagio
de textos, sendo que somente alguns dos alunos submetidos & experiéncia conseguiram ler

I

alguns livros infantis.

Constatagdes como essa remetem a outros problemas existentes, como por
exemplo, a qualidade das vivéncias escolares experienciadas pelos alunos surdos no

contexto educacional,

Assim, ao se avaliarem as praticas no trabalho pedagé'gico dessa area, constata-se
que a histéria escolar dos alunos surdos constitui-se por experiéncias restritas,
configurando baixa producdo de conhecimentos pouco eficazes ao dominio da lingua
portuguesa. Segundo Goées (1999, p. 2) “as atividades de escrita e leitura sdo limitadas a

textos ‘simples’ e curtos”.

Quanto as propostas educacionais para a efetivagdo de um trabalho pedagégico

com o aluno surdo, Fernandez (1993) levanta algumas criticas refletindo sobre os
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investimentos desse trabalho pautado numa “linguagem filtrada” e por uma énfase em
regrés gramaticais, que afinal nio sio dominadas. Para a autora, outros autores também
apontam criticas semelhantes, Gesuelli (1988), Morato e¢ Coudry (1988) e Trenche
(1995).

Um outro fator preponderante refere-se as formas de comunicagio utilizada pelos
professores para que haja uma relagdo lingiiistica com os alunos surdos. O
desconhecimento de parte deles e a nfo-valorizagdio da lingua de sinais utilizada pelos
alunos surdos, ao lado da visdo oralista que tem predominado nos trabalhos dos
profissionais que atuam com esses alunos, tém dificultado de certa forma, os modos de
mediagdo pedagogxca € repercutem na constitui¢do de muitos dos problemas constatados e
observados no contexto escolar, os quais levam ao fracasso educacional, deixando de

contribuir, dessa forma, para o processo de inclusgo.

2.4 Filosofias educacionais para surdos

No decorrer da historia da educagio dos surdos, surgiram algumas filosofias para
sua comunicagfio. E importante a compreensido de como elas se constituem ao longo da
histdria e sua importancia na vida dos surdos, ndo deixando de se considerar que apesar de
varias poiémicas, ainda hoje, muitas praticas advindas dessas filosofias sdo utilizadas por

muitos profissionais, pelos pais € pelo proprio surdo.

2.4.1 Oralismo

O Oralismo enfatiza o aprendizado da Lingua Oral, visando a integragio da
crianga surda na comunidade de ouvintes, ¢ tem por objetivos fazer uma reabilitagdio do

surdo em diregdo a normalidade, & “ndo-surdez” (Goldfeld, 1997).

Assim, a nogdo de linguagem restringe-se & Lingua Oral que deve ser a tnica
forma de comunicag&o dos surdos, sendo que o oralismo também nfio reconhece a Lingua

de Sinais, considerando-a prejudicial para o aprendizado da Lingua Oral.
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Para alcangar seus objetivos, a filosofia oralista, utiliza diversas metodologias de

oralizag@o, entre elas o verbo-tonal, audiofonatéria, aural e acupédico..

De acordo com Goldfeld (1997), existe uma grande preocupagdo de parte desses
profissionais oralistas em relagfio ao aprendizado das regras gramaticais pelos surdos, pois
eles ndo recebem com facilidade os estimulos auditivos, e por isso precisam de ajuda
especial. Na realidade brasileira, somente uma pequena parte dos surdos consegue dominar
razoavelmente o Portugués. O ideal é que o surdo seja reabilitado precocemente, para que
consiga compreender a fala e depois consiga oralizar. Esse processo vai depender do tipo
de perda auditiva, da época de seu aparecimento e da participagio da familia na

reabilitag3o.

Para a autora, a histéria da educagfo de surdos nos mostra que s6 a Lingua Oral
ndo d4 conta de suprir todas as necessidades da comunidade surda, pois muitos outros
aspectos importantes para o desenvolvimento do surdo s3o deixados de lado. A filosofia
oralista deixa de olhar a crianga surda na sua totalidade, pois s6 enfatiza a deficiéncia
au(iitiva ao querer que o surdo se iguale aos ouvintes. Sendo assim, os oralistas negam a
individualidade daqueles que sdo privadps de audigﬁéo e ao se impor a Lingua Oral como
unica forma de linguagem, priva-se o surdo de sua op¢do de escolha e reduz-se o valor da

linguagem.

2.4.2 Comunicagio total

A Comunicagdo Total preocupa-se principalmente com os processos
comunicativos entre surdos € surdos e entre surdos e ouvintes, enfatizando a aprendizagem
da Lingua Oral, respeitando os aspectos cognitivos, emocionais e sociais da crianga surda.
Também defende a utilizagio de recursos espago-visuais como facilitadores da
comunicagdo (Ciccone, 1990).

Os professores que atuam na area da Comunicagio Total véem o surdo como um
todo, € ndo somente a patologia. Assim, a Comunicagio Total em oposi¢io ao oralismo
acredita que somente o aprendizado da Lingua Oral nfo assegura pleno desenvolvimento

da crianga surda.
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} Para Ciccone (1990), a principal diferenga entre a Comunica¢do Total e as outras
filosofias educacionais é o fato que esta defende a utilizagdo de qualquer recurso
lingilistico, seja a Lingua de Sinais, a linguagem oral ou cédigos manuais. Esses recursos
servem para facilitar a comunicag@o entre as pessoas surdas, privilegiando, principalmente,
a comunicagdo € a interagdo, sendo que a participagdo da familia da crianca surda ¢
indispensavel, pois cabe a ela compartilhar seus valores e significados, formando em

conjunto com a crianga, sua subjetividade.

A Comunicacio Total, de acordo com a autora, recomenda o uso simultaneo dos
cédigos manuais com a Lingua de Sinais, denominando essa forma de comunicagdo de
Bilfngﬁismo, pois acredita que ele pode minimizar o bloqueio de comunicagdo que
geralmente a crianga surda vivencia, facilitando seu desenvolvimento e possibilitando aos

pais, ocuparem seus papéis de interlocutores de seus filhos.

2.4.3 Bilingiiismo

De acordo com Goldfeld (1997), a filosofia Bilingiiista considera que o surdo
pode aceitar sua surdez sem ter que seguir os padrdes de uma vida semelhante ao ouvinte.
A Lingua de Sinais € a lingua natural do surdo e deve ser adotada por ele como sua lingua
materna ou seja, a aquisicdo de linguagem sera em Lingua de Sinais n3o sé nas escolas
como pela convivéncia, sendo que a lingua oficial de seu Pais deve ser adotada como

s‘egunda lingua.

“O conceito mais. importante que a filosofia Bilingiie traz é de que
os surdos formam uma comunidade, com cultura e lingua
proprias. A no¢do de que o surdo deve, a todo custo, tentar
aprender a modalidade oral da lingua para poder se aproximar o
mdximo possivel do padrdo de normalidade, ¢é rejeitada por esta
filosofia” (Goldfeld, 1997, p. 39).

Para a autora, a perspectiva Bilingiie vem sendo abordada cientificamente em
vérias universidades em todo o mundo, porém ainda ndo ha uma concordancia no que diz
respeito as teorias psicologicas e lingiiisticas. Alguns pesquisadores, conforme a autora,

concentram seus estudos no Gerativismo (Chomsky) e outros no sdcio-interacionismo de
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Vygotsky. Também n@o ha unanimidade no processo educacional, uma vez que existem

diversas maneiras de aplicar o Bilingiiismo nas escolas e clinicas especializadas.

2.5 Processo de integracéo e de inclusio

No intuito de nos aproximarmos das possiveis interagdes realizadas com os alunos
surdos, na rede municipal de ensino, buscando compreender o estabelecimento dessas
relagGes no seu contexto histdrico, cultural e social que envolve o cotidiano da educagio
basica, adotamos como premissa, duas vertentes que norteardo as reflexdes: a integrag?o e
a inclusio, sendo que ambas surgem com o objetivo de ;espeitar a cidadania desses sujeitos

" considerados excludentes do ambito social.

2.5.1 Processo de integragio

Para iniciar a discuss@o sobre o processo de integragio é importante refletir sobre

os escritos de Veinberg (1999, p. 40):

“Para qué enseriamos? Ensefiamos, com ajuste al encargo social
de la escuela Y sobre la base de las caracteristicas de nuestros
educandos Y su entorno, de maneira tal que procuremos el
maximo desarrollo de - sus possibilidades Y su formacion Y
preparacion para la vida.”

Dessa forma € que as classes regulares deverdo expandir as oportunidades de
aprendizagem a todos os individuos, incluindo as pessoas portadoras de necessidades
especiais. Podera, assim, favorecer a integragio, cujo conceito impde a implementagiio de
novos proéramas e curriculos, investindo na formagdo de professores, novos suportes ¢
processos de colaboragdo entre os ?Echicos da Instituigdo (Michels, 2000). Desde a Lei de
Diretrizes e Bases 4.024/61%, a legislagdo educacional aborda implicitamente a questio,
quando pretende “acfequar” e enquadrar a educag¢do da pessoa deficiente, dentro do
possivel, na educagdo regular. No ano de 1996 o Centro Nacional de Educagdo Especial —

CENESP de Brasilia define a integragdo como um dos principios basicos da Educagio

® Ver Lei 4024/61, artigo 88.
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Especial. A Constituigdo Federal/1988, garante, atualmente o direito de educagio

especializada dessas pessoas “preferencialmente na rede regular de ensino™.

Em 1992, a promulgag@o da Politica Nacional de Integragdo defende a “integragiio
escolar”, permitindo em &mbito nacional, pleitear legalmente uma nova politica de
educagio. 'Esse contexto traz questionamentos que exigem uma nova postura dos
professores ¢ modificagdes nas suas atuagbes em sala de aula. As evidéncias tem
comprovado que o contexto onde freqiienta o aluno surdo, encontra-se fortemente marcado
por preconceitos, sendo que muitos professores demonstram ainda dificuldade em aceitar a
diversidade humana.

Conforme Souza (1999, p. 67) “o processo pedagdgico que se baseia na
integragdo deve ser gradudl e dindmica, pois tende a tomar diversas formas adequadas as

necessidades de cada individuo”.

Dentro dessa perspectiva, questionamos como est4 estruturada a rede regular de
ensino para que ocorra a integragdo sem que se reforcem.agdes de desigualdade,

marginalidade e/ou exclusdo dos alunos surdos e/ou que apresentam necessidades especiais.

Virios fatores tém ocasionado a falta de um planejamento efetivo que possua
diretrizes claras objetivando a integragdo das pessoas com necessidades especiais.
Podemos citar, entre esses, a falta de preparo pedagogico que tem dificultado o processo,
uma vez que s30 raros o‘s cursos de formagdo de segundo e terceiro graus que oferegam

disciplinas orientando e informando sobre o trabalho a ser realizado com esses alunos.

“O programa de -professores deve incluir amplo fundo de
educagdo profissional comum e especializada. Além disso, devem
ser-lhes pr\oporcionadas experiéncias prdticas, integradas com a
teoria” (Mazzotta, 1993, p. 43).

Para que as mudangas possam ocorrer, notadamente no que se refere a capacitagdo
de professores para atuar com esses alunos, ¢ necessario ampliar a reformulagio nos

curriculos do magistério, pedagogia e licenciaturas de forma geral, visando especialmente,

® BRASIL. Constituigdo Fedefal, 1988, artigo 208, inciso III.
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a formag@o de professores conscientes em relagdo aos problemas emergentes no contexto

escolar.

Souza (1999) também fala sobre o despreparo dos professores. Cita a autora que a
crianga, qualquer que seja, estabelece relagdes de igualdade em qualquer ambiente
diversificado. A qualidade da relagdio ocorrera através da “interferéncia” do adulto com
essa crian{:a. E essa interferéncia sera revelada pelo adulto pela concepgio que ele tem d—e

homem e de syjeito, e também da formagdo profissional que ele recebeu.

“Para um processo efetivo de integragdo, o educador deve ter aliado

competéncia técnica e crenga na diversidade” (Ibidem, p. 68)._

O que se percebe € que a integragdo serd possivel se houver mudanga total de
atitudes. A questdo da dismistificagio quanto ao convivio € & educagio também sera
possivel através da pratica cotidiana, ou seja, de convivéncia que seja o fazer. Aqui reside a
importincia € o compromisso dos profissionais envolvidos para que possam romper com

padrdes “corporificados” e lutar por condig¢Ses de vida dignas, para este alunado.

Sabemos que muitas escolas tém se empenhado para que haja mudangas, mas o
perfil ainda ¢ inferior diante da complexidade e da exigéncia do processo de

transformacio.

Melero (1983) nos diz que para abordar com éxito os conflitos e dilemas que
envolvem a edugag:ﬁo da pessoas com necessidades especiais, é necessario, entre outras

i .
coisas, que acontecam mudangas radicais na atividade dos profissionais que ensinam.

Para Guerrero (1983), a integragdo escolar deve ser mais que uma lei, um rétulo
ou um conceito. Acreditamos tanto quanto o autor e necessitamos saber, através de

estudos, como se apresenta esse quadro em nossa realidade brasileira.

A integragdo s6 rompera as barreiras do discurso académico para tomar seu papel
central na realidade sécio-educacional quando forem superadas algumas barreiras, entre as
quais podem-se citar o preconceito, a desinformaggo, o descompromisso governamental e

o desinteresse social entre outros.
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“«“@

. a integragdo como filosofia educacional ndo se defende
ideologicamente. Trata-se de um realismo social e de uma justica
social a que o sistema de ensino ndo pode ficar alheio” (Fonseca,
1987, p. 209).

; Para Souza (1999) um outro fator importante no processo de integrago, refere-se
ao relacionamento entre os seres humanos em seu carater subjetivo. Nao ha como se pensar
em integracdo, sem que se faga uma analise nas relagdes estabelecidas pelas pessoas de um
modo geral, em especial com aqueles individuos categorizados como “diferentes”. Para a
autora, esses individuos que por nido se enquadrarem nos padrdes representativos de
“normalidade”, sdo excluidos da interag¢do social.

;. O confronto com a imagem corporal distorcida, gera “o medo do espelhamento ¢ a
certeza da vulnerabilidade” (Ibidem, p. 68). Assim, surgem os rétulos que, na maioria das
vezes, sd0 sempre negativos, refletindo a idéia de inabilidade e incapacidade, e excluindo
essas pessoas das responsabilidades sociais, das oportunidades e dos privilégios, inclusive

afetivos, e dificultando a ocorréncia da integracio.

Os autores Marchesi € Martins (1995) ressaltaram quatro aspectos para a
integracdo: '

a) Motivos para a integracio — Os motivos apontados fofam e continuam sendo
de nafureza diversa, distinguindo-se, como basico, o que se fundamenta em crédito de
Justica e de igualdade. Todos os alunos tém direito a possibilidades educacionais que
favoregcam o contato e a socializagdo com colegas da mesma faixa etaria e que lhes
permitam, no futuro, integrar-se a sociedade,e dela participar de maneira muito melhor e
mais satisfatéria. Junto a essa argumentagio, foram sugeridas outras de carater
educacional, como a aplicagdo de uma metodologia mais individualizada (especifica para
cada necessidade especial), maior competéncia profissional dos professores, projetos
educacionais mais completos, adaptagdo dos curriculos e previsio de recursos

instrucionais.

b) Objecdes a integracdio — os beneficios que a integragio pode proporcionar ao
sistema educacional e aos alunos em geral podem também ser questionados. E, a partir de

uma andlise mais socioldgica ' da realidade educacional, colocou-se em duvida a
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possibilidade real da integracdo. Uma sociedade competitiva que valoriza o éxito
académico, o rendimento e a capacidade de competir ndo parece suficiente para defender a
integracio baseada em valores como cooperagdo, solidariedade, pois eles se chocam com

os realmente dominantes.

c) O significado da ihtegracﬁo — Varias interpretagdes tém sido abordadas
quanto ao significado da integrag@o: ora como um fim em si mesma, onde os alunos
fiquem juntos em uma mesma escola, ora como um processo que afeta somente alunos
com necessidades educacionais mais permanentes. Dessas idéias surge outra, a de
incorporar a escola regular os alunos dos centros educacionais especificos. Para Hegarthy,
Pocklington e Lucas (apud Coll; Palacios e Marchesi, 1995) o essencial de toda essa
dindmica n#o € a integragdo, mas a educa¢fio dos alunos com necessidades educacionais
especiais na escola regular. Isso significa, entdo, ser o sistema éducacional, um todo que
assume a responsabilidade de uma resposta. Nesse sentido, o conceito de integragiio
educacional nio ¢ algo rigido, mas uma processo dinimico e mutante que visa encontrar a

melhor situa¢do para que o aluno desenvolva suas potencialidades.

d) Niveis de integracdo - Distinguem-se trés formas de integrag3o: fisica, social e
funcional. A integrag3o fisica acontece quando classes especiais estio alocadas na mesma
estrutura da escola regular, enquanto a integragdo social prevé a mesma estrutura,
compartilhando atividades extra-curriculares entre os alunos de classes especiais e
regulares. Ja a integragdo funcional possibilita a participagio dos alunos com necessidades

educativas nas classes regulares (Michels, 2000).

De qualquer forma, a integragdo ndo pode ser realizada sem que se perceba o
contexto no qual ocorre. A escola tem, como uma de suas fungSes sociais, 0 compromisso
de lutar pelo processo de integrag@o, respeitando e aceitando e diversidade humana na sua

heterogeneidade.

. “O plano de encorgjamento para a integragdo deve partir da
‘ escola. E através da escola que a sociedade adquire, fundamenta e
maodifica conceitos de participagdo, colaborag¢do e adaptagdo. Isto
torna decisiva a questdo da integragdo / inclusdo do portador de
necessidades educacionais especiais na escola ndo sé a curto
prazo, mas também no que se refere a organizagdo das geragées

futuras” (Souza, 1999, p. 69).
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2.5.1.1 Integracéo no Estado de Santa Catarina
Importantes movimentos a favor dos direitos civis provocaram iniciativas em prol
da integragdo na sociedade de pessoas com necessidades especiais. Esses movimentos
resultaram em iniciativas integracionistas no ambito escolar, tentando romper na pratica,

com os modelos segregadores e discriminatorios.

No Estado de Santa Catarina, as iniciativas de integra¢do surgem desde o inicio da
Educag@o Especial, através da Fundagdo Catarinense de Educagio Especial, priorizando,

em especial, o aprimoramento das agdes voltadas a integracio escolar.

A partir de 1987, com a reforma do sistema estadual de ensino'®, que garantiu a
efetivagdo da politica de integragdo das pessoas com necessidades especiais na rede
regular, a partir da deflagragio da matricula compulséria, no plano para a campanha de
matricula escolar na Secretaria da Educacgdo (1987-1991), esse movimento desencadeou-se
de forma mais consistente.

Inicia-se, concomitante 4 matricula, a discussio e a producdo da Proposta
Curricular do Estado, norteada nos pressupostos da perspectiva histérico cultural,
propondo a realizagdo do conhecimento nas vertentes erudita, cientifica e universal,
implicando, de certa forma, na universalizagdo do homem. A proposta se encaminha para a

escolarizagdo de todos trabathando para a socializagdo do conhecimento.

O movimento de integrac@o constitui-se num caminho sustentado por praticas
educacionais centradas em diferentes concepgdes de aprendizagem, revelando que ainda
existiam' formas de estigmatizagdo. Nesse periodo, entende-se que os servigos de Educagio
Especial (classes especiais, salas de recursos e salas de apoio pedagdgico) seriam
suficientes para atender & proposta de integragdo, cujo paradigma sustentava-se no
planejamento, avaliagdo e intervengio voltados ao aluno.

Uma das posturas reveladas pelos educadores, consistia numa descrenga da

possibilidade de mudanga na capacidade intelectual e nos tragos comportamentais do

' Ver Proposta Curricular de Santa Catarina. SED. 1991.



23

sujeito que possuia alguma deficiéncia, sendo que estas posturas advinham da crenga nas

capacidades inatas.

Coscodai cita que “a forma como os educadores se referem a ‘aptiddo’ das
criangas é, potenéialmente, uma forma insidiosa de discriminagdo” (1994, p. 15).
Continua citando a autora que mesmo néo mais apoiando o uso dos testes de inteligéncia
para determinar a aptidio e 'o"potencial de aprendizégem das criangas, ainda hd uma
linguagem centrada neste processo, podendo ter como conseqiiéncia “baixas” expectativas’
para sua aprendizagem. Uma outra postura concebia o ser humano como produto da agio
modeladora do meio-ambiente, levando-o a acreditar que a “deficiéncia” é imutavel e
considerando-o um sujeito passivo, que tem o comportamento manipulado e controlado

pelas forgas ambientais.

.- Estas concepgdes contribuiam apenas para uma “integrag#o fisica” das criangas na
escola, a0 mesmo tempo que ndo consideravam as relagdes sociais envoltas no processo de

aprendizagem.

A partir da ultima década, com as contribuigdes de Vygotsky, pautado numa
concepgdo histérico-cultural, a integragfo passa a ter um novo direcionamento, trazendo
para a aprendizagem escolar, as relagdes entre as interagdes sociais e o desenvolvimento

cognitivo desses sujeitos, evidenciando a heterogeneidade.

Diante dessa concepgdo, refletiu-se sobre o papel das escolas especiais que tinham
como fung¢do, educar os alunos que por maiores limitagdes apresentadas pela deficiéncia,

necessitavam freqiienta-las.

Conforme Davis (1989), é importante salientar que um dos papéis principais da
escola é propiciar as interagdes sociais, sendo que nfio ha garantia que elas ocorram
espontaneamente. Dessa forma, € relevante a fungdo do professor no processo das
interagdes sociais, sendo ele um dos interlocutores mais eficientes que pode contribuir

para tomar essas “interagdes num processo formativo e constitutivo de um novo saber”.

Percebe-se que a proposta de integragdo de pessoas com necessidades especiais

em Santa Catarina constitui-se na busca da superagiio de propostas alienantes, requerendo
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defini¢des claras quanto aos papéis da educagio especial e do ensino regular, sem perder
de vista a preocupagdo com uma educagdo unica que requer a unido de esforgos de toda a

sociedade no alcance de objetivos comuns.

2.5.2 O processo de inclusio

Em paises desenvolvidos, a construgio de uma sociedade inclusiva, em que as
pessoas categorizadas como deficientes ou membros de qualquer grupo minoritario tenham
condi¢des de usufruir de uma vida digna, tendo seus direitos fundamentais reconhecidos e
assegurados, vem se tornando, nos ultimos anos,m n3o apenas um sonho, mas um

imperativo.

Varios estudos tém demonstrado que a inclusio surgiu frente ao suposto fracasso
da politica de movimentos integracionista ¢ a partir da Declaragdo de Salamanca'' que
segundo Omote (1999), recomenda seja adotado o principio de educagio inclusiva, mais
em forma de politica do que de lei, matriculando todas as criangas em escolas regulares,
independentemente de suas condig¢des fisicas, sociais, emocionais, intelectuais, lingtiisticas

entre outros.

Na realidade, o que se pretende ¢ construir uma sociedade capaz de proporcionar
aos seus cidaddos, condigSes de existéncia plena que nd3o leve em conta ideologia, género,

cor, raga, antecedentes culturais e étnicos ¢ principalmente condigdes incapacitadoras.

Essa sociedade inclusiva deve ser construida levando-se em consideragdio a
infinidade de diferengas que as pessoas possuem umas em relagdo as outras, as quais se
relacionam a capacidades diferenciadas e algumas vezes, apresentam-se como limitagdes
acentuadas que podem comprometer o desempenho de algumas pessoas. Assim, muitas
dessas diferenqas requerem tratamento diferenciado para que as oportunidades segundo

Omote (1999) sejam equivalentes para mais diversas pessoas.

'" Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais ocorrida na Espanha, em 1994,
envolvendo mais de trezentos representantes de noventa e dois governos e vinte e cinco organizagdes
internacionais, sendo aprovada a Declaracio de Principios, Politica e Pratica das Necessidades
Especiais e uma Linha de Agdo.
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“Uma sociedade altamente inclusiva necessita oferecer uma
ampla gama de variedade de servigos especializados, altamente
diferenciados para atender a mais variadas necessidades especiais
de todos os cidaddos. Talvez so dessa maneira seja possivel
reduzir as desigualdades de oportunidades decorrentes das
condigbes adversas de que sdo portadoras ou a que sdo

submetidas algumas pessoas ” (Ibidem, p. 9).

Para Werneck (1999) aconteceram no Brasil, nos ultimos dois anos, perto de
‘duzentos eventos de inclusdo, sendo que muitos. discutiam integragdo achando que era
inclusdo. Numa analise pessoal, a autora discute inclusdo em trés niveis: num primeiro
momento, refere-se a uma proposté politica porque tem pretensdes de alterar a
Constitui¢do do Estado, é uma proposta que n3io estd ligada a quem é minoria (pobres,
mulheres, negros...). Num segundo ponto, a inclusdo é incondicional, ou seja, ou se
acredita que existe para todos ou ndo se acredita e por fim, existe a questdo da intengio,
que se refere nio somente a ter atitudes corretas, mas perceber se essas intengdes sdo
corretas. “Na sociedade inclusiva, a escola se conscientiza de que ela s6 é escola quando

Jor capaz de ter todos dentro dela” (Werneck, 1999, p. 16).

Ao relacionar-se a inclusdo social, Sassaki a conceitua como sendo:

“o processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir,

em seus sistemas sociais gerais, pessoas com necessidades

especiais, simultaneamente, estas se preparam para assumir seus

papéis na sociedade. A inclusdo secial constitui, entdo, um,
processo bilateral no qual as pessoas, ainda excluidas, e a

sociedade, buscam em parceria, equacionar problemas, decidir

sobre solugées e efetivar a equiparagdo de oportunidades para

todos " (1997, p. 41).

Para o autor, a pratica da inclusdo social se baseia em principios considerados
incomuns, podendo-se citar: a valorizagdo de cada pessoa, a aceitagio das diferencas
individuais, a convivéncia dentro da diversidade humana e a aprendizagem através da
'c‘ooperagéo. Sendo assim, a inclusdo social contribui para a construg@o de um novo tipo de
sociedade através das modificagGes, quebrando desde as barreiras arquitetonicas, até a
transformac@o na mentalidade das pessoas que as leve a aceitagdo das diferengas de cada

ser humano.

Conforme Stainbak (1999), a razéio mais importante para o ensaio inclusivo é o

valor social da igualdade. Ao se ensinar aos alunos que, apesar das diferengas, todos temos
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direitos iguais, contribuir-se-a para eliminar experiéncias passadas de segregagéo e praticar

a idéia da inclusdo no seio da qual todas as diferengas sdo respeitadas.

Ao referir-se a igualdéde, Singer (1994) cita a négessidade de buscar os’

fundamentos éticos do principio de igualdade, afirmando que esta é um principio ético
basico e ndo uma assertiva factual. Nesse sentido, o autor proporciona um principio basico
de igualdade pautado no principio da igual consideragio de interesses. Isso significa dizer

que esse principio defende a afirmagéo de que todos os seres humanos sdo iguais.

“A igual consideragdo dos interesses caminha para a igualdade
por causa do principio da utilidade marginal decrescente, porque
atenua o sentimento de irremedidvel inferioridade que pode existir
quando membros de uma raga ou de.um sexo estdo sempre em .
posi¢do de inferioridade diante de membros de outra raca ou-
outro sexo, e porque a extrema desigualdade entre as ragas

- significa uma comunidade dividida, com a tensdo racial
conseqiiente” (Singer, 1994, p. 59).

A proposta da escola inclusiva é a abertura de oportunidades educacionais
adequadas a todas as criangas, de modo a oferecer condi¢Bes as criangas com necessidades
educacionais especiais (deficiéncia mental, auditiva, fisica, visual ou miltipla) para que
possam se desenvolver social e intelectualmente, juntamente com as criangas da classe

comum.

A prética da inclusdio social se baseia em principios diferentes do tradicional:
aceitago das diferengas individuais, valorizagdo de cada pessoa, convivéncia dentro da

diversidade humana, aprendizagem por meio da cooperagio.

Nos paises nordicos (ver Banck — Mikkelsen, 1976; Nirje, 1969) surgiram os
primeiros movimentos em favor da integragdo das pessoas com necessidades especiais.
Foi quando entraram em questionamento, as praticas sociais e escolares de segregacio,
bem como determinadas atitudes em relacdo as pessoas que apresentavam déficits

intelectuais.

Nos Estados Unidos, a educagfio inclusiva originou-se através da Lei Publica

!

94.142 de 1975 ¢ atualmente ja se encontra na segunda década de implantagZo.



Na escola inclusiva compreende-se o processo social onde todas as criangas
portadoras de necessidades especiais € de disturbios de aprendizagem possuem direito de
uma educagio que esteja o maximo possivel perto do “normal”. O ponto principal é a
integracdo dessas criangas no contexto social.

~

Mrech (1997), enuncia alguns passos para que ocorra a educagfo inclusiva:

- Essa escola privilegia as relagbes sociais ente todes-os participantes da escola,

visando a criag@o de um espago onde exista auxilio mutuo.

- Ocorre uma mudanga nas atuagdes dos professores (tradicionalismo) tomando-os
mais proximos dos alunos e com melhores condigdes de observar as dificuldades

apresentadas.

- Ha, também, o processo de parceria com os pais, no qual eles sfo os agentes

fundamentais no processo de integrag&o.

- Na escola inclusiva, o ambiente tem que ser favoravel visando o processo do
ensino ¢ da aprendizagem. O acesso fisico tem que ser estruturado para atender as

necessidades principais destes educandos.

- Ha que se estabelecer novas formas de avaliagdo, reformulando conceitos e

excluindo-se os modelos tradicionais.

- Os professores da classe comum, além do apoio de profissionais
especializados, devem continuar estudando, aperfeigoando seus conhecimentos, com o
objetivo de atuarem de forma que a proposta de integragdo obtenha &xito no seu processo

de ascensio.

Para Semeghini (1998), ¢ importante rever a formagdo, tanto inicial quanto
continua do professor, para assegurar a estruturagio da escola inclusiva. Em todos os
cursos de graduagdo que formam professores, sdo necessarias leituras, orientagdes e

debates que informem sobre sua proposta.
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Segundo a autora, serd preciso muita reflexo e agfio para que se possa formar
uma comunidade inclusiva que acolha a escola inclusiva, favorecendo assim a superagio

desse grande desafio.

“(...) Todos os interessados devem agora aceitar o desafio e trabalhar, de modo
que a educagdo para todos seja efetivamente para TODOS, em especial para os mais

vulnerdveis e com mais necessidades” (Prefacio — Declarago de Salamanca, 1994).

A inclus3o, segundo Mrech (1998), dar-se-a através de umvproc_esso interativo
pelo qual sociedade e crianga com necessidades educativas especiais se reconhegam, se
‘gjustem, se desenvolvam e se respeitem, estabelecendo novos pactos fundamentados no
 direito de cidadania plena para todos.

‘E, portanto, a escola inclusiva, uma escola, que aceita todas as diferengas,
adaptando-se a sociedade humana, oferecendo um ambiente propicio ao desenvolvimento

das potencialidades individuais.

2.6 A inclusdo escolar de alunos surdos -

A Lei de Diretrizes ¢ Bases de Educagio do Brasil (LDB, Lei 9394/1996) define
em seu capitulo V, a Educagédo Especial como sendo a modalidade escolar para educandos
portadores de necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino (art. 58).
A escola regular prevé servigos de ‘apoio especiélizado, objetivando atender as

peculiaridades desses alunos.

Quanto aos sistemas, de ensino, a lei estabelece que eles deverfio assegurar,
principalmente, professores especializados ou devidamente capacitados, que possam atuar
com qualquer pessoa especial no trabalho da sala de aula. Nos casos em que as classes
existentes néo suprirem satisfatoriamente as necessidades dos alunos, estes terdio o direito
de freqiientdrem classe ou servigo especializado (Gées e Souza, 1999). Aqui se incluem as

pessoas surdas.

Através de seus representantes, o governo evoca a Declaragido de Salamanca,
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argumentando pela necessidade urgente de incluir pessoas surdas, cegas, ouvintes, pessoas

pertencentes a classes minoritarias, ricos entre outros.

“Politicas educacionais deveriam levar em total consideragdo
-as diferencas e situagbes individuais. A importincia de
linguagem de sinais como meio de comunicagdo entre surdos,
por exemplo, deveria ser reconhecida e provisdo deveria ser
Jfeita no sentido de garantir que todas as pessoas surdas tenham
acesso a educagdo em sua lingua de sinais. Devido as
necessidades particulares de comunica¢do dos surdos e das
pessoas surdas, a educagcdo delas pode ser mais
adequadamente provida em escolas especiais ou classes
especiais em escolas regulares” (Goes e Souza, 1999, p. 171).

| e

Percebe-se que ha muitos discursos circulando em termos do compromisso de
governo com a inclus#o social. Ha algum tempo, as iniciativas de politica educacional vém
sendo um marco nas diretrizes de propostas integracionistas. Os dados estatisticos
oferecidos pela Comissdo de Direitos Humanos da Federagio Mundial dos Surdos, em
1995, tém confirmado que, no Brasil, existem 4 milhdes de pessoas surdas, sendo que
desse total, somente 37 rnil‘estﬁo matriculados na rede piblica. Os outros 80% de surdos
em idade escolar, nio recebem nenhuma educagiio basica. Esses fatos evidenciam a
necessidade da construgio de uma “escola inclusiva”, escola que conforme S& (1998)

”12, se concretize, sem que isso

propicie que a possibilidade de “Educac;éo para Todos
signifique a determinagdo de “cima e de fora” de um tipo de escola que niio atende os
anseios dos grupos minoritarios. Conforme a autora, “escola inclusiva é sindnimo de escola
significativa”. Ao se referir ao caso dos surdos, evidencia-se que os mesmos tém direito a
uma educagdo plena e significativa e hﬁo somente que tenham direito de estudarem no

ensino regular.

Skliar (1999, p. 11) refere-se a0 movimento de tensio e ruptura que vem
ocorrendo com a educag@o dos surdos e a Educagio Especial, ou seja aquela que insiste em
colocar os surdos no continuum: Surdo — deficiente auditivo — outros deficientes —

abordagem clinica — reeducagio — integragdo — normalizag3o.

Em outras linhas de estudos conforme o autor, tem-se buscado uma aproximago

2 Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, realizada na Tailindia, em 1990, pretendeu
afirmar o direito que todas as pessoas tém & educagdo, reafirmando a Declaragdo dos Direitos
Humanos (1948).
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dos “Estudos-surdos”, como por exemplo, estudos de géneros, de cultura, de identidade,ﬁ
etc. Ao se abolirem conceitos excludentes — deficiente — busca-se um recorte
antropoldgico, através do qual o surdo passa a ser visto como constituinte de um recorte
historico, lingtiistico, cultural e comunitario. Nessa perépectiva ¢ que a escola inclusiva

deva ser significativa, respeitando a condigio sécio-lingiiistica de cada surdo.

A histéria tem nos mostrado que o surdo nio se beneficia com a inser¢io numa
escola que nio lhe propicie a aquisi¢io de modo natural da lingua oficial da comunidade
majoritaria. Sabemos que muitos surdos, através de atendimento especializado e de
instrumentos especificos, adquirem a lingua oral sem muitos problemas, mas a grande

populagdo se utiliza da lingua oficial que faz parte da sua comunidade surda.

Uma consideragio importante quando nos referimos a inclus3o de alunos surdos, é
perceber o contexto pedagdgico no qual o mesmo se encontra. Os referenciais histoéricos e
a nossa vivéncia demonstram a adesio das escolas i filosofia oralista, parecendo haver,
nessa atitude, um determinado consenso pelo qual se véem os alunos como uma classe

homogeénea, onde todos devem falar.

Na maioria das escolas piblicas, onde ndo ha aceitagio da Lingua de Sinais,
havendo varias formas que levam a sua interdig3o, trata-se o aluno surdo como se ele fosse
um ouvinte. Em alguns casos, os professores demonstram alguma preocupagio e por
iniciativa propria criam estratégias de comunicag¢@o que possam, de certa forma, franquear

sua relagdo com esse aluno.

Sabemos que ndo ha, nos projetos piblicos e educacionais, a participagio de
instrutores surdos, nem a hipdtese da participa¢do das comunidades surdas. S3o também
muito limitadas as iniciativas de formag#o e de preparagio de professores ouvintes e de
intérpretes, alids sdo raros no Brasil, programas dirigidos & formagdo de educadores

surdos.

Virias estratégias de atuagdo sdo utilizadas com o aluno surdo: as salas de
recursos, o trabalho itinerante sendo feito por um professor especializado que acompanha
as classes regulares onde estd o aluno surdo ¢/ou 0 acompanhamento com o seguimento do

eminentemente clinico (fonoaudidlogo, psicélogo, etc.).
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.No entanto, segundo Valentin (1999), o quadro que se apresenta n3o chega a
‘esbogar uma diversidade de iniciativas que possam levar a uma verdadeira e eficiente
inclusdo do aluno surdo, sendo que ela ¢ realizada por profissionais que desconhecem o
que seja lingua de sinais, condig@o bilingiie ou sujeito surdo, em oposi¢do a ser deficiente

auditivo.

Um outro fator a ser considerado, conforme Goes e Souza (1999) ndo se restringe
"'sqmente a ndo-qualificagdo de proﬁssionais (professores) para atuar com toda a gama de
diversidade dos alunos. A questdo salarial torna-se relativamente importante. Ao se negar’
ao professor a sua cidadania, via achatamento salarial, a tendéncia a transforma-lo... “‘em
magquinaria barata de reprodugdo da técnica pela técnica. E por esta vertente propaga-se

também o saldrio” (Ibidem, p. 174).

Programas adotados na Prefeitura de S@o Paulo, no final da década passada
Quanto a melhoria salarial demonstraram resultados melhores no processo ensino-
aprendizagem. Ao discutir a significa¢@io simbdlica do salario, Calligaris (1997, p. 195-

196) faz a seguinte citagdo:

“Neste Pais, qualquer um que ganhe menos do que uma classe
média abastada ndo tem a menor autoridade simbdlica. O mesmo
pode ser aplicado a educagdo. Ndo hd nenhuma chance de as
criangas ficarem escutando professores que elas, ou se os pais
delas, consideram como socialmente fracassados. Ndo tem
nenhuma chance. Ndo importa construir Universidades, colocar
ventiladores no teto, etc. Ndo tem nenhum interesse. O que
importa é quintuplicar o saldrio dos professores. S6 se constitui
autoridade simbolica, neste pais a partir de condigbes reais,
porque a autoridade é culturalmente real e ndo simbdlica. Isto é
.86 um exemplo, para sabermos de onde e como, culturalmente, os
problemas se criam. E s6 a partir dai é possivel apresentar e
pensar solugcées que ndo sejam veleidades.

O contexto nos mostra que nas escolas onde o governo investe menos, o fracasso
educacional tem sido maior. Podemos ver o descaso nas escolas publicas estaduais em
nosso Estado, Santa Catarina, onde a renda salarial para um professor que trabalha 20

horas semanais, ndo ultrapassa o valor de duzentos reais mensais.

Esses dados levam a reflexdo que nos permite perceber o contexto onde deve
ocorrer o processo de inclusdo e como este se encontra deficitario. E esse o contexto social

e politico no qual a inclusdo da pessoa surda tem sido feita em nosso meio.
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Ha que se reconhecer o esforgo do atual governo brasileiro em promover reformas
na Educagdo Brasileira, mas cabe a todos nés refletirmos e ficarmos atentos para perceber

de fato, que iniciativas estdo na verdade, sendo atendidas.

2.7 A sala de aula .inclusiva: o papel do professor

Para iniciar a reflexdo sobre o processo inclusivo dentro da sala de aula, reporto-
me aos escritos de Penin (1994), nos quais se peréebe que ela entende o processo educativo
como um processo de conhecimento, onde ambos — professor € aluno - possuem uma base
sociocultﬁfal, incorporando tanto a interagfio entre os compartilhantes de uma determinada

situagdo, quanto o espago sociocultural onde convivem.

Continua a autora citando que no contexto da sala de aula encontra-se a marca
social do processo educativo, seja desde um contexto macro, até chegar nas interagdes
entre os diversos sujeitos que ali se encontram, postulando qué existem diferencas nas a¢des €
atitudes das pessoas quando variam de ambiente. Nesse caso, a autora percebe a dinamicidade
das relagSes entre os sujeitos envolvidos nas salas de aula e as possiveis alteragdes que

podem ocorrer, indo desde a auséncia até a saida tanto do aluno quanto do professor.

Podemos analisar esse processo numa sala de aula onde exista algum aluno que
possui uma perda auditiva, ou seja, um aluno surdo. Diante de uma classe de pessoas
ouvintes, ele difere, por ndo ser um oralista como os demais , 0 que conseqiientemente, ird

repercutir nas atitudes dos alunos e do préprio professor.

Aqui entra o papel do professor em'relagio ao trabalho que iré realizar, no intuito
de lidar com a situagdo, de forma que as relagdes favoregam a aceitagdio desse aluno

considerado “diferente”'.

Sabemos que cada crianga difere em suas crengas, valores, comportamentos,
origem social e econdmica. S3o sujeitos reais com diferengas em suas experiéncias e

vivéncias como pessoas. As informag6es disponiveis a cada um so distintas, bem como os

'3 Relato de alguns professores do ensino regular em relagéo ao que pensam do aluno surdo.
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recursos utilizados, poderdo ser diferentes.

“... 0 sujeito se faz diferenciado do outro, mas formado na relagdo
com o outro singular, mas constituido socialmente e, por isso
mesmo, numa composicdo individual, mas ndo homogénea”
‘(Smolka & Goes, 1993, p. 78).

Para Rego (1995), a diferenga entre os individuos é fundamental para a interagdo
social que se consolidard em sala de aula. Sem essa diversidade ndio seriam possiveis as
trocas, e, conseqiientemente, a ampliagdo das capacidades cognitivas na busca de solugdes

compartilhadas.

“

- a heterogeneidade, caracteristica presente em qualquer ser
humano, passa a ser vista como fator imprescindivel para as
interacdes na sala de aula. Os diferentes ritmos, comportamentos,
experiéncias, trajetorias pessoais, contextos familiares, valores e
niveis de conhecimentos de cada crianca (e do professor)
imprimem ao cotidiano escolar a possibilidade de troca de

| repertdrios, de visdo de mundo, confrontos, ajuda mitua e
conseqiientemente ampliagdo das capacidades individuais”

, (REGO, 1995, p. 110).

Os processos de aprendizagem a serem desencadeados por uma escola que pretende
abordar a diversidade, supdem necessariamente, a proposigdo de atividades que possibilitem a
elaboragdo conceitual do contelido num tratamento histérico-cultural. Isso pressupde
possibilitar aos alunos, o encontro com novos conhecimentos, oferecendo e destacando

contextos diversos, que possam auxilia-los nas praticas cotidianas e na sua dindmica histérica.

Nessa perspectiva, o professor torna-se um mediador que se preocupa com sua
pratica educacional. Com isto, ndo necessita apenas de uma formagio especializada, nem
somente de métodos exclusivos de ensino, mas também de um esforgo efetivo em
resignificar seus conceitos sobre desenvolvimento e aprendizagem, visando trabalhar com

as diferengas, ou seja, com a diversidade nos espagos escolares.

@

. a formagdo de professores para inclusdo escolar ndo pode
restringir a fazé-los conscientes das potencialidades dos alunos,
mas também de suas proprias condigbes para desenvolver o
processo de ensino inclusivo” (Mantoan, 1997, p. 16).

Assim, cada passo de sua ag@o (do mediador) devera estar marcado por uma

decisdo clara e explicita do que esta fazendo e para onde possivelmente estd encaminhando
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os resultados de sua praxis. Ele deve observar, analisar sua pratica pedagégica como algo
que deve ser cotidianamente revisto, ou seja, sendo parte integrante € conseqiiente do
processo, dentro de um encaminhamento politico e decisério a favor da competéncia de

todos para a participagdo democratica da vida social.

Outro fator de grande importancia no processo, é a necessidade de flexibilidade
nos curriculos escolares para poder realmente responder as diferentes necessidades dos
alunos e aos contextos sdcio-educacionais em que estdo inseridos. Essas necessidades
devem relacionar-se a um curriculo comum, podendo sofrer as necessarias adapta¢des para
assegurar e proporcionar oportunidades a todos.

O fato de termos nas salas de aula. um grupo de alunos de diferentes
possibilidades, exige-nos pensar a aprendizagem de forma coletiva e diferenciada dos
moldes atuais de compartimentagio da escola padrio.

Sob esta Otica, a avaliagdo (impregnada de significados ditados pelos valores do

. + dvalagdo
contexto) também deve ser analisada pelo professor, como um processo mais amplo do que
a simples afericdo de conhecimentos construidos pelos alunos em um determinado

momento escolar.

Avaliar significa construir o conhecimento a partir de mediagdes estabelecidas em
diferentes momentos, observando ritmos, comportamentos, experiéncias, trajetorias
pessoais que automaticamente revelam formas de agir, pensar e conhecer. Portanto, na

perspectiva de Vygotsky, ou seja, numa visao historico-cultural.

“...construir conhecimento implica uma a¢do partilhada, ji que é
‘através dos outros que as relagbes sujeito e objeto do
conhecimento sdo estabelecidas. Constréem-se conhecimentos na
historia e na cultura (Rego, 1995, p. 88). '

A avaliagdo deve ser entendida como um processo que ocorra constantemente,
como participativa € ativa, dinamizando oportunidades para que professores e alunos
conscientizem-se da evolugdo de sua aprendizagem como instrumento da ajuda e reflexo,

num fazer e refazer caminhos, numa permanente atitude investigadora ao conhecimento.

Nessas dimensdes, a sala de aula ndo és6 lugar para acolhimento das diferencas
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humanas e sociais, mas fundamentalmente o lugar a partir do qual se engendram novas
diferengas, se instauram novas demandas e criam-se apreensdes sobre 0 mundo que ja é

conhecido.

Nesse contexto, a escola deve redimensionar seus olhares numa visio
democrética, sendo promotora da cidadania, ou seja, deve garantir o direito 2
escolarizagdo, o acesso e a permanéncia a todos, contribuindo para a formagio de sujeitos
criticos, participativos, podendo viabilizar e respeitar toda e qualquer diferenga apresentada

no contexto historico cultural da humanidade.

Sabemos da importéncia do trabalho que o professor podera realizar em sala de
aula, sendo ele o responsivel pelas possiveis mudangas que transformam o processo

educativo e que contribuem para a tdo esperada inclus3o.

Conseqiientemente, ndo haverd inclusdo se ndo houver, por parte do professor
uma educagio que possibilite “despertar o gozo da expressdo criativa e do conhecimento”

(Einstein apud Assmann, 1998, p. 32).

Traduzindo a citagdo anterior Assmann (op. cit.) nos coloca que os resultados de
uma boa educagdo surgem quando esta se preocupa em criar experiéncias de
aprendizagem, criatividade na construgdo de conhecimentos e habilidades que possam

conduzir para a busca de fontes de informagio dos assuntos mais diversificados.

Isso s sera possivel se o educador compreender e aceitar as diferengas
individuais dos alunos. Para Kelso (apud Assmann, op. cit.), o crescimento da biociéncia
comprovou que o significado da vida €, essencialmente, aprender, € que isso ocorre nos

mais diferentes niveis que se sucedem no fendmeno complexo da vida.

Para o autor, significa dizer que o fato de “estar vivo”, de estar interagindo, mexe
com a nossa esfera cognitiva, desde o processo extremamente biofisico até o mais abstrato

processo mental.

Apesar da complexidade do cérebro humano, os processos mentais envolvem

sempre a existéncia de aprendizagem e que “qualquer processo pedagdgico somente serd

e
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significativo para os aprendentes na medida em que produz essa reconfiguracdo do

sistema complexo cérebro/mente e corporeidade inteira” (Kelso, apud Assmann, p. 41).

Ao se referir ao conhecimento, ha que se reportar ao pensamento de Freire (apud
Ames, 1999) o qual esclarece que para ocorrer o conhecimento é essencial “criar”, pois
somos seres criativos por natureza. Para a autora, o professor nio reserva espago para a
criatividade, por conta de vencer os conteudos, ndo se permitindo assim conciliar o tempo

tanto de conteiidos quanto de criag#o.

Rego vem completar o pensamento de Freire citando que:

“Nesse sentido, a observacdo e o registro (como por exemplo,
através de didrios, relatorios, etc.) das caracteristicas do grupo de
criangas (como produzem, de que modo interagem, como se
relacionam com os diversos objetos de conhecimento, suas
descobertas, principais duvidas e dificuldades, interesses, como
brincam, etc.) pode ser uma Jonte preciosa para o planejamento
de atividades significativas e eficientes em termos dos objetivos
que se quer alcangar” (1995, p. 116).

Um aspecto importante a ser observado, uma vez que estamos nos referindo ao
papel do professor na criagfio de uma sala inclusiva, s3o as condigdes oferecidas para que o
professor possa desempenhar sua fungdo com competéncia.
E necessario que ele 'seja ouvido nas suas necessidades ¢ que lhe sejam
proporcionadaé melhores condigdes salariais e de trabalho e que possa participar com suas
idéias, hipéteses e criticas na busca de novos modos de atuagio, que conseqiientemente

trara beneficios para a construgdo de uma melhor educaggo.

2.8 A dinimica das interagdes sociais no contexto escolar

Para refletirmos sobre as interag®es sociais € como elas se constituem no contexto
escolar, faremos referéncia aos postulados de Vygotsky (1984, 1991a), uma vez que este

autor oferece grande contribuigéo na area da educagiio que envolve o conhecimento.

Segundo a teoria histérico cultural, o individuo se constitui enquanto tal,
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especialmente, através das interagdes sociais, das trocas realizadas com outros individuos e
ndo somente através dos processos de maturagio orginica. Assim, o desenvolvimento do
psiquismo humano ¢ sempre mediado pelo outro, ou seja, as pessoas do grupo cultural que

indicam e atribuem significados a realidade.

“O aprendizado. humano pressupde uma natureza social especifica
e um processo através do qual as crian¢as penetram na vida
intelectual daquelas que a cercam” (Vygotsky, 1991a, p. 161).

Quanto aos processos de desenvolvimento, Vygotsky (1991) considera que a
criagdo das zonas de desenvolvimento proximal se dio através das interagSes estabelecidas
na educagfo escolar, sendo que estas favorecem o desenvolvimento do sujeito. Ainda para
o autor, ¢ importante que os professores conhe¢am e compreendam a importancia das
interagdes sociais na formagdo de zonas de desenvolvimento proximal. Isto
conseqiientemente leva a organizagdio de sistemas de ensino mais eficientes objetivando
possibilitar a todos a apropriagdo do conhecimento historicamente construido. Nas palavras

de Vygotsky (1991, p. 47):

““

.. um ensino orientado até uma etapa do desenvolvimento jai
realizado é ineficaz sob o ponto de vista do desenvolvimento
geral da crianga, ndo é capaz de dirigir o processo de
desenvolvimento, mas vai atrds dele. A teoria do dmbito do
desenvolvimento potencial [zona de desenvolvimento proximal]
origina uma formula que contradiz exatamente a orientagdo
tradicional: o unico bom ensino é o que se adianta ao
desenvolvimento”.

Quanto a apropriagio do conhecimento o autor nos coloca a importancia da
diversidade de niveis de experiéncia. Retomamos aqui o papel fundamental das escolas,
onde algumas ainda adotam o processo de agrupamento dos alunos através das capacidades
intelectuais adquiridas. Sabemos, pela nossa experiéncia e contato com as escolas
especiais, que muitas ainda agrupam os alunos com deficiéncia mental em fungio da

deficiéncia em si.

Vygotsky (1991) faz uma critica ao ensino de criangas com deficiéncia mental,
quanto aos conteudos restritos € os métodos simplificados: “(..) ao trabalharmos

exclusivamente com representages concretas e visuais, freiamos e dificultamos o
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desenvolvimento do pensamento abstrato, cujas fungbes ndo podem ser substituidas por

nenhum procedimento vi_sual " (p- 119).

Continua o autor apontando que mesmo a crianga possuindo uma deficiéncia de
natureza orginica, as maiores conseqiiéncias se encontram e sdo mediadas pelos fatores

sociais e psicolégicos do desenvolvimento alterado.

Ao se referir a crianga surda, o autor nos coloca que sdo as alteragdes secundarias
da fala e da comunicagio social que afetam a estrutura psicoldgica da crianga surda e nio a
surdez em si. Neste sentido, o que deve ser reabilitado ainda para o autor sdo os proéessos
superiores de atengdo seletiva, inteligéncia verbal, meméria logica, etc., que possibilitam o

desenvolvimento de formas superiores de comunicag3o ¢ interagéo social.

Para Davis (1989), nio basta somente o contato entre professor ¢ aluno. A autora
reafirma os postulados de Vygotsky quanto a construgio do conhecimento, citando que é

necessario a efetivagio de diversos tipos de interagdes sociais no grupo.

“Interagées sociais contribuem para a construgdo do saber e que,
por esta razdo, sdo consideradas educativas, referem-se, pois, a
situagdes especificas: aquelas que exigem coordena¢do de
conhecimentos, articulagdo da agdo, superagdo das contradicies,
etc. Para tanto, é preciso que certezas sejam questionadas, o
implicito  explicitado, lacunas de informa¢des preenchidas,
conhecimentos expandidos, negociagées entabuladas, decisées
tomadas. Tal inteng¢do, no entanto, ocorrerd apenas na medida em
que houver conexdes entre seus objetivos (conhecimentos a serem
construidos) e o universo vivido pelos participantes, entendidos
enquanto alores que possuem interesses, motivos e formas
proprias de organizar sua ag¢do. Para que os parceiros de uma
dada interagdo abram mdo da individualidade que os move, é
Sfundamental que o significado e a importincia da atividade
conjunta estejam claros para todos os participantes” (Davis,
1989, p. 52).

Ao referirmo-nos ao processo de inclusdo dos alunos surdos no contexto escolar,
acreditamos que isto serd possivel se forem efetivadas as praticas das intera¢Ses sociais de

todos os alunos, respeitando-se a heterogeneidade do grupo.

Sabemos também da importancia do papel do professor neste processo,

interagindo na sala de aula com todos os alunos, incentivando, dialogando, questionando,
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criando estratégias/alternativas que permitam acolher toda a diversidade. Neste sentido,
lidar com as diferencas individuais de cada aluno, proporcionando-lhe o gosto pela ventura

na descoberta do saber.

Acreditamos assim que os alunos s6 terdo beneficios e poderio sentir-se incluidos,
integrados, acolhidos, pois sdo respeitados na sua forma de ser e de estar, valorizados na
sua singularidade e, acima de tudo, vistos como cidadios que tém o direito de participar

das transformagdes sociais no contexto onde vivenciam.

290 procésso de comunicacﬁo:'construindo uma linguagem

A construgdo da linguagem se d4 através de um processo interativo, onde

devemos perceber o individuo como um todo, em seu desenvolvimento bio-psico e social.

Sabemos que & linguagem predominante em nossa cultura é a linguagem oral, ou
seja, aquela que permite ao individuo expressar-se através da fala.
O contrario ocorre com as pessoas surdas que, desprovidas da audi¢dio e n#o

adquirindo a fala, sentem-se em desvantagens em relagdo aos ouvintes.

Nos, ouvintes, somos providos da memoria auditiva que permite fazer com que

identifiquemos os mais variados sons do contexto.

De certa forma, no surdo, a falta do sentido auditivo torna-se compensado, pelo
ativamento de outras percepgdes, obviamente diferenciadas dos ouvintes. O som para o
surdo se “concretiza corporalmente, em seus atos, por ndo poder representd-lo” (Herzog,

1988, p. 136).

Os sons apresentam-se como experiéncias corporais, podendo citar a percepgiio de

uma musica sentida através da vibragio e a leitura labial, através da vis3o.

A inabilidade para ouvir pode ser interpretada, muitas vezes, pelos ouvintes de
forma negativa como se o surdo, ao ndo possuir a comunicagio verbal, ficasse desprovido

de conceituagdes e significagdes em relagio ao mundo (déficit cognitivo).
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Para Sauney e Telford (apud Matos, 1998), a dificuldade dos ouvintes em relagéo
a estabelecer uma comunicagiio com estes sujeitos, leva-os, de certa forma, a rejeita-los e
evita-los, e essa postura, concomitantemente com outros aspectos que circundam a
conjuntura social da relagdo ouvinte/ndo ouvinte, favorece a exclusio das pessoas surdas
~ do seu contexto social e cultural'.

Nossa experiéncia € convivéncia tem demonstrado que muitos dos esforgos sio
direcionados para aproximar o mais préximo possivel os surdos de um padrio ouvinte.
Consegiientemente, isto leva a discusséo em torno de uma linguagem ideal para o surdo, a qual

ja vem sendo realizada h4 algum tempo: Evidencia-se aqui a lingua oral e a lingua de sinais.

Em relag@o a lingua de sinais, Sacks (1998) nos coloca que as caracteristicas
espaciais dessa lingua “é que tornam Sinal, no nivel ébvio e visivel, completamente
diferente de qualquer outra linguagem falada e que impediram, em parte, que fosse

considerada como uma linguagem” (p. 102).

Segundo o autor, muitos ouvintes consideram-na como um sistema rudimentar de

comunicagio devido a diferenga de sistema comunicativo.

“O propésito do reconhecimento da lingua de sinais perdeu-se

ndo sé na implantacdo como também na filosofia. Tal como o
oralismo, permaneceu a falta de espago para essa lingua enquanto
suporte maior para o desenvolvimento do surdo e enquanto fonte
de construcdo de sua identidade” (Gdes, 1999, p. 43).

Para Franco (2000), ao surdo € negado, muitas vezes, o acesso a sua prdpria
lingua devido ao preconceito € a falta de informag3io com relagiio ao uso da lingua de

sinais.

~ Quanto ao uso da lingua de sinais pelos alunos surdos nas escolas, Lulkin (1998)
nos coloca que os educadores e profissionais envolvidos no contexto escolar sdo
“estrangeiros” que se aproximam da lingua de sinais, mas que, preferencialmente pela
propria cultura e pelo habito, privilegiam a modalidade oral/auditiva, ou seja, a fala como

ato freqliente de comunicagio.

" Ver Bueno (1991) e Ferreira (1995).
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Sabemos da importancia do surdo comunicar-se através da sua lingua materna.
Atualmente, apesar de ser dificil encontrar quem nfo reconhega a necessidade da lingua de
sinais para a comunicagdo dos surdos, percebemos que, quando aceita, seu uso é

instrumentalizado apenas como um recurso.

Conforme Pierre Desloges (apud Sacks, 1998, p. 33):

“A linguagem de sinais que usamos entre nos, sendo uma imagem

fiel do objeto expresso, é singularmente apropriada para tornar

nossas idéias acuradas e para adquirir o hdbito de observagdo e

de andlise constantes. Essa lingua é vivida; retrata sentimentos e

desenvolve a imaginagdo. Nenhuma outra lingua é mais adequada
~ ~ para transmitir emogées fortes e intensas”.

Percebemos a importincia de dar continuidade ao trabalho que viemos realizando
no municipio de Itajai em relagfo as praticas inclusivistas, salientando que ao surdo deve-
se proporcionar condi¢bes que favorega, a sua inser¢do no ambiente social. Cabe ao surdo,
e somente a ele, realizar suas escolhas quanto ao uso de uma linguagem que favoreca a sua

comunicagdo.

“Através da lingua de sinais o surdo constitui-se enquanto sujeito inverso no

mundo, com possibilidade de situar-se no seu momento histérico” (Pires e Nobre, 2000, p. 12).

[ A lingua de sinais/ nas méos dos seus mestres, ¢ uma lingua
extremamente bela e expressiva para o qual na comunicagéo uns
com os oufros e como um modo de afingir com facilidade e
rapidez a menfe dos surdos, nem a natureza nem a arfe lpes
concedeu um substitufo & altura Para aqueles que ndo a
enfendem, ¢ impossivel perceber suas possibilidades para os surdos,
sua poderosa influéncia sobre o moral e a felicidade social dos
que séo privados da audigéo e seu admirdvel poder de levar o
pensamento a infelecios que de outro modo estariam em perpétua
escuriddo. Tampouco sdo capazes de avaliar o poder que ela fem
sobre as surdos. Enquanto houver duas pessoas surdas sobre a

Jace da Tema e elas se encontrarem, seréo usados sinais”

(F Schuyler Long 71970)



CAPITULO I
3. METODO

3.1 Delineamento da pesquisa

A presente pesquisa caracteriza-se por um estudo de caso onde se pretende
apresentar alguns elementos que emergem no trabalho pedagdgico dos professores do
Ensino Fundamental diante do processo de inclusio do aluno surdo que freqgiienta as

escolas da rede municipal no municipio de Itajai.

Estando diretamente situado no contexto escolar, acredita-se que o estudo de caso
ird auxiliar na identificagdo de variaveis que se manifestam constantemente dentro da
dinédmica de trabalho realizado no interior da sala de aula. Conforme Ludke e André (1996,
p. 18) “os estudos enfatizam a interpretagcdo em contexto, sendo que para uma apreensio

mais completa do objeto, é preciso levar em conta o contexto onde ele se situa”.

Nas investigagdes onde os temas se mostram mais complexos, muitos
pesquisadores recomendam as pesquisas exploratorias. E o caso da pesquisa apresentada,
que pretende abordar as experiéncias das professoras do ensino regular diante do processo

de inclus3o do aluno surdo.

Concepgdes como essa vem de encontro as colocagdes de Gil (1999, p. 22)
quando relata que “dentro da prépria concepgio de estudo de caso que pretende ndo
partir de uma visdo predeterminada da realidade, mas apreender os aspectos ricos e
imprevistos que envolvem uma determinada situagdo, a fase exploratoria se coloca como

JSundamental para uma defini¢do mais precisa do objeto de estudos”.

3.2 Sujeitos da pesquisa

Foram selecionadas cinco professoras que atuam com o aluno surdo nas escolas da
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rede municipal de ensino em classes do Ensino Fundamental (1° a 8° série) no municipio de
Itajai em Santa Catarina e uma professora que atua na Sala de Recurso do Centro
Municipal de Educagdo Especial de Itajai e realiza o trabalho de orientag#o aos professores

da rede regular de ensino.

3.2.1 Selegéo dos svujeitos da pesquisa

O contato com as professoras vinha ocorrendo desde o ano de 1998, através do
trabalho de orientagSes € capacitagdes voltado ao processo de inclusio, que realizdvamos

mensalmente.

Assim, expomos a intengdo do trabalho, deixando a escolha livre para a

participag&o.

Ap6s ter feito o convite, houve o interesse de seis professoras que se colocaram a

disposiggo.
Foram adotados alguns critérios que auxiliaram na selegdo dos sujeitos:

- Ser professor da rede municipal de ensino;

Estar atuando nas séries do Ensino Fundamental (1° a 8° série);

Ter um ou mais alunos surdos em sala de aula;

Disponibilidade para participar da pesquisa.

3.2.2 Local

O trabalho realizou-se em seis Escolas Basicas pertencentes & Rede Municipal de

Ensino da Secretaria Municipal de Educagfo de Itajai, em Santa Catarina.



44

3.3 Instrumentos

Foram utilizados os seguintes instrumentos:

- Ficha individual do professor, contendo itens que pudessem coletar os
- seguintes dados: pessoais (sexo, idade), profissionais (escola, tempo de servigo,

carga horaria); formagdo académica; fun¢io exercida e nimero de alunos

surdos em sua classe (em anexo).
;" - Entrevista aberta.

- Papel e caneta.

- Gravador e fita-cassete.

3.4 Procedimento da coleta de dados
O primeiro contato com as professoras ocorreu num dos encontros mensais de
capacita¢do, onde expusemos a pretensdo de fazer o trabalho e langamos o convite para

todo o grupo, deixando os professores livres para a opgio.

No segundo momento, dirigimo-nos até as escolas e apresentamos a proposta para

a diregdo , obtendo a permissio para a realizagiio do trabalho.
Num terceiro momento, retornamos a escola para aplicagdo da ficha individual

O quarto encontro realizou-se na casa de cada professora, onde realizamos a

entrevista aberta e tivemos a permisso para as gravagdes.
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3.5 Tratamento dos dados

3.5.1 Ficha individual

Os dados obtidos na ficha individual nos permitiram identificar as caracteristicas

dos sujeitos pesquisados:
- Caracteristica das professoras pesquisadas.

- Perfil sécio-profissional das professoras.

3.5.2 Entrevistas

Logo apés a realizagdo de cada entrevista, fizemos a transcri¢io, procurando
transcrevé-las fidedignamente, lembrando as posturas e expressdes corporais das professoras

no decorrer das mesmas. Estdo apresentadas no trabalho de forma parcial ou total.

Durante a transcrigdo, foi necessaria muita atengio, pois a leitura/escrita dos relatos
ali presentes permitiram fazer emergir as caracteristicas importantes € preciosas, proporcionando

dados significativos sobre o trabalho realizado com o aluno no ensino regular.
Entre os temas, foram abordados os seguintes:
- A comunicagio com o aluno surdo.
- Processo de inclusdo/integragéo.
- As intera¢Ges na sala de aula.

Diante desses temas, buscamos discutir os relatos das professoras frente a
inclusdo do aluno surdo no ensino regular, procurando relacioné-los ao referencial tedrico

apresentado.



CAPITULO 111
4. APRESENTACAO E RELATO DAS EXPERIENCIAS

Nesta parte do trabalho, apresentaremos quem s&o as professoras que tém alunos

integrados em suas salas de aula e descreveremos suas experiéncias em relagéo ao trabalho.

A tabela abaixo apresenta as professoras pesquisadas, incluindo respectivas
idades, formag&o profissional, tempo de servigo no magistério, carga horaria de trabalho e

o numero de alunos surdos que possui em sala de aula.

Professora | Idade Formag#o Profissional Te;;;s ;isstg:;co h(t:):ﬁ?a N;‘:.l:::s
A 27 Magistério cursando adicional 11 anos 40h 1
B 38 Magistério cursando adicionai 20 anos 30h 1
C 38 Magistério cursando adicional 14 anos 40h | 1
D 30 Magistério cursando adicional 7 anos 40 h 1
E 3 Iglsiii:itfl?;:gf)n e?r(lﬁ/iil(;‘gliteizacﬁo 3 anos 40h 2
F 27 Magistério cursando adicional 6 anos 40h 17

v Professora “A”:

A professora A, teve sua formagio de 2° grau no magistério e realizou um estagio

com alunos deficientes mentais na APAE de Florian6polis.

H4 dez anos trabalha com alfabetiza¢do, sempre com a 1° série, na mesma escola
no bairro onde reside. Casou-se em seu terceiro ano de trabalho ¢ teve um filho depois de
seis anos. Cita que nessa época passou por varias dificuldades de adaptagio. Apés 10 anos

de trabalho com alfabetizagio recebeu o primeiro aluno surdo.
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Quanto ao seu primeiro contato com alunos deficientes mentais relata que ficou
muito “chocada”, sendo que as imagens dos alunos deficientes foram tio fortes e

marcantes que ndo a deixavam dormir.

Ao receber o aluno surdo sua maior preocupagio foi em relagio & comunicagio,
sendo assaltada por dividas sobre como iria explicar os assuntos a este aluno, uma vez
que ele ndo falava. Fez um curso de LIBRAS para poder compreender melhor como se

expressar, mas achou tudo muito dificil. Entdo, aos poucos foi buscando estratégias para

essa atividade de comunicagio: fazia um gesto natural, apontava, mostrava e,
paulatinamente, foi se comunicando. Relata que uma das alternativas encontradas foi
transferir C., a irm3 do aluno surdo, que estudava na pré-escola—e coloca-la na sala juntb
com o irmdo para que servisse como uma tradutora. Conta a surpresa que teve, pois C.
comegou a apresentar dificuldades e L. (surdo) passou a auxiliad-la em todas as atividades,
'acontecendo o contrario do que se esperava. Aos poucos foi notando que nfio era
necessario ter dominio de LIBRAS, pois ja conseguia estabelecer uma comunicagiio com o
aluno surdo. Quanto a turma da sala, apesar da aceita¢do que tiveram com L., comegaram
a demonstrar ciime, pois perceberam que as atengdes eram demasiadas, tanto dos

profissionais da escola, quanto da professora, conforme relata.

Evidencia que hoje nfio teria problemas para atuar com alunos surdos, pois em
suas palavras “o trabalho é o mesmo. Sdo criangas, é a mesma coisa que trabalhar com
criangas diferenciadas dentro da sala de aula. Entdo, com L. o trabalho decorreu normal,

muito normal mesmo”’.
v Professora “B”:

Esta professora mesmo tendo sua formagio no magistério, passou por varias
outras fungSes: secretdria administrativa na escola; supervisora administrativa de creches;
retornou para trabalhar com a pré-escola e a seguir foi para a 2* série ¢ depois para a 3*

série. Atualmente, atua com a 4° série, onde freqiienta a aluna surda.

Quanto a sua pretensdo para o magistério, relata que gostava muito de ver sua
mae dando aula, auxiliava-a na corregdo dos cadernos, dai sentiu afinidades com a area e

decidiu preparar-se para exercer a fungio de professora, sendo que logo apds o término do
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curso ja& comegou a atuar no magistério. Quando exerceu a fungio de secretaria
administrativa numa escola, cita que sempre teve bom relacionamento com as criangas no
horario do recreio. Ao atuar no Bem-estar Social, como supervisora administrativa, relata

que sentia motivagio para lidar com pessoas carentes, auxiliando-as na area social.

Ao ter o primeiro contato com a aluna surda, esclarece que teve dificuldades. Aos
poucos foi aprendendo a conviver com E. Ao perceber que a aluna ndo tinha qualquer
forma de express3o e ndo se comunicava com ninguém na escola, percebeu que era muito
importante observar o seu comportamento. Nesse processo, entendeu, a principio, que o
conhecimento ndo seria o mais importante para E. A aluna precisava de auto-estima,
compreensio, porque era uma adolescente muito fechada e isolada. Cita entdo que
trabalhou primeiro com a turma, ¢ com suas proprias representacdes sobre as pessoas
portadoras de necessidades especiais, pois entendéu que a dificuldade maior estava em si,

professora, € no grupo,que nio buscava formas de aproximagio com E.

Assim iniciou o trabalho de conscientizagdo no grupo, conversando, explicando,
utilizando a aula de Ciéncias para explicar sobre o corpo humano e como era a audi¢io das
pessoas:. A partir dai, E. comegou a dar respostas. J4 se relacionava com 0 grupo e
realizava leitura de textos, e foi se integrando naturalmente. Relata ainda a importancia de
ter trabalhado com o grupo todo e, segundo suas palavras, “o sucesso que conseguimos

ndo parte so de mim, veio do grupo todo. Eu ndo me avalio sozinha, incluo todo o grupo”.

v" Professora “C”:

Iniciou como monitora em um jardim de infancia e cita que “adorava trabalhar
com criangas”. Apés trabalhou com uma 3* série. Depois de trés anos atuou em um pré-
escolar, onde ficou durante 5 anos. Gostava do trabalho, mas optou por mudar. Foi
trabalhar com a 2* série. Sua primeira experiéncia com alunos que “tinham dificuldade” foi
com uma crianga que tinha paralisia cerebral. Teve dificuldades, pois precisava carregar a
menina no espago escolar. Relata que conseguiu grande sucesso com o trabalho,

alfabetizando-a.

Ap6s 12 anos de trabalho, recebeu G., o aluno surdo. Relata que ja o conhecia na

escola e sempre teve uma visdo negativa dele. Pedia a Deus que ele nunca fosse seu aluno,
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pois ele batia nos amigos e agredia a professora. No ano seguinte, ao receber a lista de
chamada, presenciou o nome de G. e ficou apavorada. N3o conseguiu mais troca-lo e teve
que aceita-lo. Conta que sua reac@o inicial foi rejeita-lo, ignorava-o na sala, mas G. vinha
ate ela e queria comunicar-se, fazia de tudo para chamar sua ateng#o. A partir dai, comeg:ou'
a mudar sua vis3o. Existia na classe uma aluna que tinha estudado com G. no ano anterior
e se ofereceu para ajuda-la, pois tinha experiéncia do contato anterior. Cita que as
experiéncias que a aluna passava, mais 0 contanto com a orientadora do Centro de
Educagdo Especial, foram contribuindo para suas mudangas. Foi ocorrendo uma boa

relagdo e o trabalho aconteceu.

Relata que procurava colocé-lo em apresentagdes, pois ¢ G. gostava gig‘gi_ram_;}izar e
se saia muito bem. Quanto a leitura de palavras, ele também dramatizava, fazia gestos, se
expressava de todas as formas; ia ao quadro, mostrava, enfim, tinha disposi¢io em
integrar-se na turma. Cita que G. demonstrava grande facilidade para calculos e se
sobressaia em Matematica. Quanto ao trabalho em grupo, sempre ele participava no meio
do grupo. Relata que G. era o primeiro a querer participar de festas, aprendia os
movimentos das musicas e gostava de dangar. Realizava trabalhos com painéis, cartazes,
recortava, colava e participava de todas as atividades, nunca precisando ser rude com ele,
ou chamar sua atengdo. Manteve com ele uma boa relagdo, apds té-lo aceitado, conforme
declara: “Eu poderia ter feito mais pelo aluno, e se hoje receber outro aluno surdo, ndo
terei mais problemas. No fundo ele ¢ uma pessoa maravilhosa, que tem condi¢ées de ir

além. Pra mim foi uma experiéncia maravilhosa”.

v’ Professora “D”:

A professora “D”, ao relatar sua histéria, revela que iniciou no magistério,
auxiliando outra professora de 1* série numa escola estadual. No ano seguinte, atuou com
uma terceira série, onde relata seu desespero, porque os alunos eram bem agitadinhos. A
seguir, lecionou numa quarta série, na qual sentiu-se bem porque os alunos ja a
conheciam. Trabalhou em uma creche do municipio e também gostou. No ano de 1997 foi
atuar com o Programa de Apoio Pedagdgico Especifico para auxiliar alunos das séries
iniciais com dificuldades de aprendizagem. Apos, lecionou na 2° série com duas turmas.
No ano seguinte, foi para a 3* série, onde teve uma aluna surda. Conta que foi bem dificil

se comunicar com N., apesar dela falar alguma coisa e entender o que ela falava. Procurou
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estudar algumas LIBRAS, mas achou dificil. Relata que N. tinha uma amiguinha na sala
com quem se comunicava satisfatoriamente. Decidiu, entdio, fazer uma espécie de

intermediag@o do que tentava explica, através dessa amiga.

Cita que procurava chegar perto de N., tentando, de uma maneira ou de outra, se
comunicar e quando N. acertava o conteudo, ficava feliz. Depois N. saiu, foi embora. No
ano seguinte, veio outra aluna. Relata ter sido mais dificil ainda lidar com ela, pois L. ndo
falava nada,. Cita que buscava ver algumas LIBRAS, fazia gestos ¢ L. comegou a entendé-
la. Sua maior preocupagdo era fazé-la compreender os contetidos. Quando iam ler textos,
procurava mostrar frases para ela, levava materiais concretos para a sala. Quando trabalhou
com as partes da planta, levou uma flor; mostrava e nomeava cada parte. Na maioria das
vezes foi assim. Nas aulas de Matematica utilizava os nimeros em sinais que estavam no
cartaz do Alfabeto Digital e L. fazia para ela. Assim, foram se entendendo e relata que ao

chegar no final do ano, tudo deu certo.

Quando & avaliagdo final que trouxe a discuss3o de passar ou nfo a menina para
a série seguinte, relata: “Eu ndo podia reprovar uma menina sé porque ela ndo falava,
porque ela ndo ouvia, mas ela captava; assim, ela lia, ela sabia calcular. Foi muito bom -

meu relacionamento com ela e com a maioria do grupo”'.

v" Professora “E”:

A professora “E” iniciou suas atividades como atendente de creche na rede
municipal. Formou-se no magistério no ano de 1997 e, no ano seguinte, atuou em um
Nicleo Infantil, onde ficou seis anos. Apés mudou para a primeira séric no periodo
matutino e segunda série no periodo vespertino. Atuou como secretaria durante dois anos e
retomou novamente para as séries iniciais. Nessa fase, teve seu primeiro aluno surdo.
Relata ter ficado surpreendida porque aquela situagdio era nova para ela. Inicialmente,
apresentou-o para a turma, conversando que ele deveria ser amado, respeitado como todos.
Tinha o auxilio da professora do Centro de Educagio Especial. Relata que o aluno poderia

ser melhor, se tivesse o acompanhamento da fonoaudiéloga.

Cita que acompanhou a turma na série seguinte e recebeu mais um aluno surdo,

com cujos pais teve dificuldades de relacionar-se, pois eles comparavam as atividades do
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filho com as da amiguinha, que era vizinha e estudavam juntos na mesma série.

Relata que explicava para seu aluno os contetidos, através do desenho, do alfabeto
digital, das pistas cinestésicas. E ele superou todas as expectativas. Quanto ao primeiro
aluno, D., comenta que faltava muito, a familia ndo auxiliava, etc. Relata que tratava
ambos iguais. Para trabalhar com D. teve muitas dificuldades por ser o primeiro aluno
surdo que teve, mas procurou estratégias, técnicas, procurando saber e se aprofundar no
assunto. Buscava ajuda com a orientadora € com o pessoal do Centro de Educaggo Especial
e as visitas a auxiliaram muito. Comenta que apds os cursos e orientagdes cresceu muito
seu trabalho. No final do ano relata ter feito uma exposigo na qual os dois alunos surdos
montaram uma redagio, respeitando-se a forma pela qual eles tinham se apropriado da
linguagem. Essa produgdio foi para a exposi¢do ostentando, por escrito, os nomes dos
referidos alunos, material que também foi apresentado também na reunido de pais.
Comenta que o apoio que obteve no Centro e nos cursos oferecidos foi muito significativo.
Ao relatar o resultado final de seu trabalho, comenta: “Para mim foi Jtimo, foi
maravilhoso. Se eu tivesse me esforcado mais no ano de 1999, quem sabe eu estaria

melhor”.

v" Professora “F”:

Ha trés anos compde a equipe de professores especialistas que realizam o trabalho
de orientag@o e capacitagdo de professores do ensino regular da rede municipal. Em seu
trabalho também se incluem atividades que realiza com os alunos surdos, os quais

freqiientam, no periodo inverso, as salas do ensino regular.

Ao relatar suas experiéncias, comenta que teve um magistério bem tumultuado
porque trabalhava e estudava. Sua primeira experiéncia foi atuar com criangas em
atendimento particular; apds trabalhou com uma pré-escola. Foi quando iniciou o contato
com surdos através de sua prima que trabalhava com eles. Ao ser convidada para ser

professora/orientadora dos professores e alunos surdos, sentiu o grande desafio.

Relata que o primeiro contato com os professores do ensino regular que tinham o
aluno surdo integrado a sua sala, foi um pouco tumultuado e dificil. Sua principal tarefa foi

“quebrar o tabu” que os professores tinham em relagio ao aluno surdo. Relata que iniciou
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com “jeitinho”, que nos encontros para capacitagdes que ocorriam mensalmente, teve que
sentar, programar conteudos interessantes que estimulassem e viessem ao encontro das
necessidades do aluno surdo. Comenta que um dos maiores obsticulos encontrados foi a

professora ndo aceitar o aluno surdo porque ele nio falava.

Comenta que no inicio de seu trabalho sentiu-se insegura; n3o para lidar com o

aluno surdo, mas com as professoras que apresentavam muitas resisténcias.

No trabalho de orientagdo nas escolas, na maioria das vezes incluia os alunos da
classe onde estava o aluno surdo; realizavam em conjunto estudo da LIBRAS, do alfabeto
digital e varias atividades que propiciassem a inteérag:ﬁo do surdo juntamehte com todo o
grupo. Relata que os resultados eram compensadores, estabelecendo uma relagio reciproca

na sala de aula entre os alunos ouvintes, o aluno surdo e a professora.

Em seu discurso cita que nio ¢ necessario o professor ter uma especializagio na

area, basta aceitar e aprender a lidar com as diferengas.
-~

-

Comenta que a maioria dos professores que atuam com o aluno surdo conseguem

realizar um bom trabalho, basta que acreditem e aceitem o aluno surdo.
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5. ANALISE DE DADOS

5.1 A experiéncia de integrar/incluir: a voz das professoras

Y estrutura social e o grau de desenvoloimento genérico néo séo
imediatamente vislumbréveis alravés da vida cotidians, nem
mesmo levando em consideragéo a média social conjunia da vida
cotidiana. “Porém, a vida cotidiana sempre expressa alguma coisa
acerca disso: por esta razdo devemos fela em conia quando

quisermos vislumbrar suas possibilidades”

(Heller apud Penin, 1994)

Torna-se importante, neste momento, resgatar duas questdes centrais consideradas
como fundamentais para sintetizar a problematica desta investigagio: 1) Como é a
experiéncia das professoras que atuam com alunos surdos no contexto da sala de aula? 2%

Como estas experiéncias tém contribuido para que ocorra a inclusfo do aluno surdo?

Tais questionamentos serdo respondidos baseando-se em reflexdes que se dividem
em tematicas principais, sendo apresentados seqiiencialmente: 1) Trajetoria profissional: a
constru¢@o de um caminho; 2) O primeiro contato com o aluno surdo; 3) O processo de

comunicagio: professor, aluno surdo ¢ a classe; 4) As interagdes na sala de aula.

A seguir apresentaremos cada categoria seqiiencialmente, com as respectivas
discussdes.

5.2 Trajetéria profissional: a constru¢do de um caminho

Nesta parte do trabalho apresentaremos o relato das professoras sobre a sua
trajetOria profissional, os caminhos percorridos, as experiéncias no trabalho educativo e

como foi se constituindo o processo, para a escolha da profissio.

Tratando-se de uma entrevista aberta, com o objetivo de coletar dados que

auxiliassem na elaboragio do trabalho, direcionamos uma consigna para orientar o
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professor diante do que gostariamos de saber e que viesse ao encontro de nossa pesquisa.

Foi utilizada a mesma consigna para todas as professoras:

v’ Pesquisadora: Fale-me um pouco sobre a sua trajetéria profissional enquanto
educadora, as experiéncias que teve como professora de alunos ouvintes e do(s) aluno(s)
surdo(s), suas dificuldades na realizag&o do trabalho, as conquistas e o resultado de todo

o processo construido até hoje.

Professora “A”: “Quanto a ser professora, ndo sei se foi uma eséolha, ndo tem ninguém
- na minha familia. Eu gostava. A minha brincadeirinha com meus sobrinhos geralmente
era assim, de escolinha. Eles ja entraram na escola fazendo alguma coisa que
aprendiam comigo. Fui professora aos 17 anos. Fiz meu estdgio com deficientes
mentais na APAE. Bem no inicio eu ja tive alunos deficientes mentais na minha sala e
até que ndo achei dificil. Sempre trabalhei na mesma escola aqui no Espinheiros. No
inicio, a escola era do Estado, depois a escola passou para o Municipio. Entdo, a
adaptagdo € uma transformagdo, porque é bem diferente, as ideologias, o jeito de
trabalhar. Ha 10 anos que trabalho e sempre com alfabetizagdo, com 1° série e mudou
bastante, os cursos de capacita¢do e alfabetiza¢do, as formas, os métodos, saimos do

tradicional e estamos trabalhando bem mais com o trabalho da crianca’.

Professora “B”: “Quando eu estava estudando, eu vi que em casa nés tinhamos uma
professora na familia, que era minha mde. Entdo eu gostava, quando a mde dava aula,
de corrigir caderno, aquelas coisas todas eu adorava. Dai eu pensei: — Eu vou fazer
magistério, vou ser professora... Dentro do magistério, fazendo estigio, vi que era
aquilo que eu queria. A luta com as criangas era o que eu mais admirava. Em 1981, fiz
concurso, lotei na escola, depois trabalhei na secretaria por nove ou dez anos. Mesmo
trabalhando na secretaria, eu estava envolvida com as crian¢as no recreio. Fui
coordenar uma creche onde fiquei quase trés anos. Adorei o pré-escolar. Dali me
convidaram para fazer a supervisdo administrativas das creches de Itajai, no Bem
Estar Social. A gente trabalhava muito com os outros. Depois voltei para a escola onde
Jui lotada, onde procuro fazer o melhor possivel, que eu gosto, porque jé tenho 20 anos
de magistério. Quando aqui cheguei, peguei uma segunda série, uma turma bem
problematica. Gostei. Tive um aluno-problema que colocaram pra mim pra ver se

conseguia levar. Era um problema mesmo, coisas de familia. Consegui trabalhar com
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ele até o final do ano. Depois peguei uma terceira série normal, sem ter aluno

deficiente; e na quarta série eu recebi a E., uma crianga surda’.

Professora “C”: “A minha vida ndo foi so professora, eu ndo comecei s6 como
professora, mas tinha uma intengdo, porque na minha familia, da parte da minha mde,
tinha cinco primas e todas elas foram professoras. A minha mae sempre me incentivava
que era a melhor profissdo. Para estudar foi dificil, porque eu ndo tinha dinheiro pra
estudar num colégio particular. Antes de terminar o magistério ja era monitora de um
Jardim de inféncia da FUCABEM. Eu adorava trabalhar com criangas. Naguele tempo
era dificil ter um aluno com dificuldade auditiva, tinha mais alunos normais. Trabalhei
na escola M. J. e ndo me adaptei; era uma terceira série com muita diﬁéuldade e
também a gente era muito timida. Depois fui trabalhar com o pré na escola J. P. e na
creche V. Fiquei cinco anos com o pré e resolvi mudar. Resolvi pegar uma segunda
série. Fazem treze anos que estou Id. Fiquei na alfabetizagdo e dai peguei uma menina
que a dificuldade ndo era auditiva, tinha dado uma paralisia cerebral e ninguém queria
pegar ela. Eu peguei, comecei a alfabetizd-la e foi um sucesso. Na hora do recreio
tinha que botar a cadeirinha dela pra rua, tudo isso eu passei ld. O tempo que trabalhei

no J. P. foi a primeira vez que eu peguei um aluno com dificuldade auditiva”.

Professora “D”: “Primeiro eu comecei ajudando uma professora de primeira série numa
escola estadual. Foi um projeto Crianca 2000. Eu comecei sé auxiliando. No ano
seguinte, me deram uma terceira série, me desesperei, pedi démissa"o, porque na minha
sala eram alunos bem agitadinhos. Hoje jd ndo tenho problemas, Jja consigo dominar
um pouco. No ano seguinte, peguei uma quarta série, foi gostoso. Os alunos ja me
conheciam e gostavam de mim, pelo menos. Depois fui trabalhar numa creche do
municipio, jardim II, em 1996. Em 1997 trabalhei no J. P. no Projeto de Apoio
Pedagogico Especifico. Depois trabalhei com Artes, experiéncia que ndo gostei muito
porque eram alunos maiores, é mais dificil lidar com adolescente e ndo é pra mim, néo.
No ano seguinte, trabalhei no jardim II, dai também eu gostei. E no ano passado,

peguei duas terceiras séries. Ai, na minha terceira série, eu tive a N., surda’’.

Professora “E”: “Iniciei em 1987 como atendente de creche na rede municipal. Atendia
criangas de quatro a cinco anos. No final de 1987 me formei no magistério. Jd

professora, fui pro N. D. I, onde fiquei seis meses. Ai me casei, engravidei, ndo dava
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pra ficar nas cadeirinhas pequenas. Pedi para trabalhar com a primeira série, que sdo
maiorzinhos e ¢ a faixa que eu gosto. Fui trabalhar na E. B. A. R., onde fiquei com
primeira e segunda série, e até ali entdo as criangas especiais ndo fregiientavam tanto
as salas de aula. Alguns estavam na APAE. Depois passei a ser secretdria na E. B. A.
B., onde fiquei dois anos. Depois retornei ds minhas origens, primeira e segunda fase e

Joi o primeiro ano que eu peguei um aluno com necessidades especiaisno C. E. C. R.”.

Professora “F”: “O meu magistério foi bem tumultuado porque eu trabalhava e estudava.
Tive varias experiéncias no magistério. Foi um magistério maravilhoso porque eu
trabalhava em cima da realidade, numa creche. No meu estdgio eu néo tive nenhuma
crian¢a que apresentasse alguma dificuldade. Depois, trabalhei como professora
particular, s6 que eu tinha uma proposta bem-dz)"erénte. Trabalhar com atividade que
vai estar auxiliando esta crianga na sala de aula. Passado isto eu vim para Itajai e tive
experiéncia com pré-escola. Paralelo a isto eu comecei a descobrir o0 mundo do surdo
que foi junto com a minha prima. Fui me interessando, fui fazendo cursinho e o pessoal
comegou a acreditar em mim. Foi um grande passo saber que eu tinha oportunidade de
sair de onde eu estava trabalhando que eu ndo estava feliz e acreditar que ey tinha
condi¢bes de conseguir outra atividade, principalmente dentro de um novo desafio que

era trabalhar com o surdo e orientar as professoras do ensino regular”.

Diante dos relatos, podemos verificar a tendéncia das professoras “A”, “B” e “C”
para serem profissionais da educagdo. Podemos observar que ja havia uma -
intencionalidade para o magistério, o qual apontamos como aspecto positivo no processo,
pois ndo foi uma escolha aleatéria; houve um desejo anterior que, conseqiientemente,

favoreceu o processo educativo.

“Pedagogia ¢ encantar-se e seduzir-se reciprocamente com experiéncias de

aprendizagem” (Assmann, 1998, p. 34).

Percebemos que a professora “D”, na sua primeira experiéncia como professora,
demonstra problemas de adaptagdo e relagdo com os alunos: “Pedi demissdo, porque na
minha sala eram alunos bem agitadinhos”. O mesmo ocorreu quando atuou com alunos
adolescentes. “Depois trabalhei com Artes, experiéncia que ndo gostei muito porque eram

alunos maiores, é mais dificil lidar com adolescentes, ndo é pra mim”. Observa-se uma
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oscilagdo em suas preferéncias, pois no ano posterior atuou com uma quarta série e achou

“gostoso”.

Quanto & professora “E”, demonstra sua preferéncia para atuar com alunos das
séries iniciais (1° série): “Pedi para trabalhar com a primeira série que sdo maiorzinhos, e
€ a faixa que eu gosto”. Consideramos também esse aspecto como positivo, sendo que esse
inicio ¢ a base de todo o processo de desenvolvimento da crianga. Um professor que
demonstra gostar de atuar na série em que est4, favorece a aprendizagem de seus alunos e,

conseqiientemente, proporciona a inclusdo de todos.

A professora “F” também demonstra sua escolha pelo magistério. Percebemos
experiéncias diversificadas pelas quais passou a referida professora até interessar-se pela

area da surdez.

Em relag@o a experiéncia de atuar com alunos surdos no inicio do trabalho das
professoras, observamos que somente a professora “A” iniciou seu trabalho tendo a
presenca de alunos com deficiéncia mental em sua sala de aula, bem no inicio do trabalho:
“Bem no inicio eu ja tive alunos deﬁcientes mentais na minha sala e até que eu ndo achei

dificil”.

A professora “B” relata a presenga de um aluno com problema em sua classe:
“Tive um aluno com problema que colocaram pra mim pra ver se conseguia levar”. A
partir desse relato, verificamos que a professora nio sabe definir ao certo o que significa o

problema. Diante desse aspecto citamos o que Omote (1990, p. 11) explica:

“As pessoas parecem entender que um determinado atributo é por
si s6 desviante porque ndo estd de acordo com a norma ou hd
expressiva discrepdncia em relagdo a média do grupo: podem
também considerar um determinado comportamento como sendo
por si s6 desviante porque quebra alguma regra no grupo”.

Um outro aspecto importante a ser analisado na trajetéria profissional das
professoras sio as variages no trabalho pedagégico indo desde professoras a
coordenadoras, secretarias, supervisoras administrativas, monitoras e auxiliares de

creche.
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Consideramos essas variag3es significantes, uma vez que propiciam a maturagio
tanto pessoal quanto profissional das professoras. Outro ponto é que favorece as escolhas,
oportuniza as decisdes naquilo que realmente € o desejo de cada professor e contribui, de

certa forma, para a mudanga de concepgdes.

A professora “B” nos aponta isto em seus relatos: “Acho que quando eu trabalhei
no Bem Estar Social pra mim abriu muito, tinha umas visGes, bem outras, diferentes do
que tinha no meu ritmo. Porque ld era atendimento pra pessoas carentes também, eu néo
Jfazia parte desta drea, mas eu gostava. Acho que ali em diante é que eu vi como as pessoas

precisam da gente. Como a gente tem muito pra oferecer”.

5.3 O primeiro contato com o0 aluno surdo

Nesta parte do trabalho apresentaremos o relato inicial das professoras quando

tiveram o primeiro contato com o aluno surdo em sua sala de aula.

Professora “A”: “Antes assim dé eu conhecer ele, ja me deu até um calafrio, porque eu
achava que era bem diﬁcil. Cbmo € que vou explicar, porque tudo é via oral, quem é
ouvinte tudo é via oral, entdo, meus Deus, como é que eu vou explicar as coisas pra
ele? Ele ndo vai entender nada. Antes de conhecé-lo acho que é o medo do diferente, o
medo de mudar, a gente sempre tem este modo, e 0 medo do fracasso, porque claro,

crianga normal acontece a aprendizagem, acontece”.

Professora “B”: “No comego do trabalho com o surdo a gente ndo vai dizer que ndo teve
dificuldades, a gente tenta buscar apoio. No comego eu fiquei assustada, como é que eu

iria fazer. Eu ia pra casa e pensava um monte”.

Professora “C”: “Quanto eu assumi a turma que eu vi o nome dele na lista, dai eu ndo
pude mais mudar. Eu jd fiquei assim preocupada por que como eu iria assim falar com
ele? Como eu iria agir? Como eu sou muito confiante em Deus, eu deixei nas méos
dele. Eu tinha uma visdo dele assim muito negativa, quando vi o0 nome dele na lista de

chamada, eu ja tinha aquela coisa negativa dele”.
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Professora “D”: “Quanto L. entrou na nossa turminha e quando ela ndo falava nada eu
Jfiquei assim apavorada, porque eu pensei: — Meu Deus, como é que eu vou fazer, como
vou saber o que ela quer dizer, como ¢ que eu vou cbnseguir conversar com ela. As
vezes quando eu explicava o conteudo para os alunos, ld por dentro eu pensava: — Serd
que ela estd me entendendo? Sabe, assim é uma angustia de ndo saber se ela estava

’

entendendo ou ndo”.

Professora “E”: “A primeira vez que eu peguei um aluno com necessidades especiais foi
la no CAIC que eu peguei o aluno D. Me surpreendi porque pra mim era uma coisa
nova. Logo depois eu recebi o meu segundo aluno. Quando eu peguei o D., o primeiro,
pra mim foi bem dificil. Eu ndo quis demonstrar pra ele e pra turma a minha
dificuldade, mas eu tive bastante assim,’ né. Eu procurei estratégias, técnicas, procurei
saber e me interessar mais no assunto, porque era o meu primeiro e o Brasil todo
estava numa luta pra conseguir trazer estas criangas pra juntb das outras criangas que
até entdo eram vistos os normais e os anormais. Era assim que eram vistos. Foi dificil,
Joi muito dificil e eu sinto que realmente eu estava preparada agora no ano 2000
porque em 1999 eu tinha pego todo o curso com o CEMESPI e participei do curso de
80 horas na UNIVALI e ali o trabalho cresceu tanto”.

Professora “F”: “A primeira vez que eu tive contato com surdos foi junto com a minha
prima, que dava aula de LIBRAS, junto com uma surda na UNIVALL Eu fui
descobrindo aquilo dali, o contato com os surdos que iam ld em casa e tudo. Eu
comecei a aprender a me interessar a falar com eles. Quando eles iam ld em casa eu
estava sozinha e tinha que dar conta do recado. Quanto ao contato com as professoras,
a primeira coisa que eu tinha que fazer foi quebrar o grande tabu que a professora
trazia. Tudo o que eu falava vinha de volta pra mim. Tive que fazer com jeitinho. No
inicio foi muito dificil. Cada vez que tinha um encontro eu ficava assim 6: — Ai, meu

Deus, amanhd vai ter encontro. E eu ndo dormia direito .

As falas das professoras nesse primeiro contato, demonstram os sentimentos de
medo do desconhecido € as dificuldades encontradas para lidar com as diferengas. Pelo
fato de o aluno surdo n3o se comunicar através da fala, ocorre toda uma mudanca de

comportamento nas professoras que podem levar tanto 4 aceitag@o quanto a rejeicio.
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Podemos refletir sobre os padrdes sociais estabelecidos que definem as pessoas

categorizando-as num grupo homogéneo, o qual dificulta a compreensao das diferengas.

Omote (1990, p. 11) nos coloca que “as pessoas apresentam infinitas diferengas
em relagdo as outras. A grande maioria dessas diferengas, mesmo que sejam evidentes e
notaveis é aceita como algo inteiramente normal dentro da diversidade de caracteristicas

entre as pessoas. Algumas diferengas, entretanto, chamam mais a aten¢do”.

Podemos perceber que cada professora apresentou um tipo de reacdo frente ao
desconhecido. No caso da professora “A”, observamos que ha uma justificativa para sua
agdo: “Antes assim de eu conhecer ele, ja me deu até um calafrio. Acho que é o medo do

diferente, 0 medo de mudar, a gente sempre tem este medo, é o medo do fracasso”.

Consideramos na justificativa um dado importante reconhecido pela professora,
que € o medo de mudar. Com isso. compreendemos que mudar significa sair da zona de
conforto, de um modelo tradicional, ir em busca do novo e toda busca requer uma

mudanga. Observamos nos outros depoimentos:
“No comego eu fiquei assustada” (professora “B”).
“Eu ja fiquei assim preocupada”’ (professora “C”).
“Eu fiquei assim apqvorada " (professora “D”).

“A primeira vez eu me surpreendi” (professora “E”).

a“

. 0S receios, os medos, as supersticies, as frustragées, as
exclusées, as separagdes rigidas devem fazer parte do passado. Ja
ndo tem sentido excluir os ‘deficientes’ do seio da sociedade. Hoje
os principios e valores culturais tém vindo a manifestar-se numa
preocupagdo humana denominada integragdo. Os seres humanos
independentemente das suas condigées e potenciais, tém direito as
mesmas oportunidades de inser¢do, inclusdo e realizagdo
psicossociais” (Faria, 1993, p. 93).

Quanto & professora “F” (especialista), percebemos que sua relagdo com o aluno
surdo pela primeira vez foi causa motora de motivagio para o trabalho, o que se diferencia

do discurso das professoras, “A”, “B”, “C”, “D” ¢ “E”.
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As dificuldades da professora “F” foi em relagio ao contato com as professoras do
Ensino Regular, conforme relata: “A primeira coisa que eu tive que fazer foi quebrar o
grande tabu que a professora trazia. No inicio foi dificil. Cada vez que tinha um encontro

eu ndo dormia direito”’.

No caso dessa professora, apesar de suas insegurangas iniciais, esta permanece
como um suporte, um apoio as professoras do ensino regular, auxiliando na ruptura de

concepgdes (tabus) demonstradas pelas mesmas.

E importante pensarmos na necessidade de mudanga nas posturas € concepgdes
das professoras em relagéo ao aluno surdo. Todos os professores devem estar preparados
para atender as necessidades desses alunos no contexto escolar e social, aceitando-os nas

suas diferengas.

De acordo com Rego (1995), o professor ndo necessita de uma formacio
especialista, nem de métodos exclusivos, mas um esforgo efetivo em ressignificar seus
conceitos sobre desenvolvimento e aprendizagem, visando trabalhar com a diversidade nos

espacgos escolares.

S.4 O processo de comunicagio

Relataremos neste item como ocorreu o processo de comunicagio' com o aluno
surdo na sala de aula e as diversas alternativas encontradas pelas professoras para lidar

com essa situagio.

Professora “A”: “O maior problema é que eu era preocupada por ser alfabetiza¢do. Com
o € que eu iria explicar as coisas pra ele? Como € que eu iria passar e como é que ele
iria aprender? Eu achava que ndo conseguiria me comunicar com ele... Entdo ele tinha
uma irﬁd na pré-escola, o que a gente pensou? A irmd ia completar sete anos naguele

ano, entdo a gente a buscou e trouxe pra alfabetizagdo, pra ver se a C. ajudava a gente

'* Entendemos por comunicago as condutas que a crianga ou o adulto realizam, intencionalmente,
para afetar a conduta de outra pessoa, com o fim de que esta receba a informagio e,
conseqiientemente, atua (ver Valmaseda In: Coll, Palacios, Marchesi, 1995, p. 85).
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na comunicagdo, porque ela ja estava acostumada com ele em casa; tipo uma tradugdo,

uma tradutora”.

Professora “B”: “Nos teriamos que nos preparar pra poder, ndo resolver, mas tentar
ajudd-la. Eu acho que resolver é meio dificil. Ai trabalhei a turma bem. Assim, de
conversar com eles, nos temos também uma certa dificuldade porque nés ndo sabemos

como conversas com eles”.

Professora “C”: “Eu fui sincera com os alunos. Eu nunca trabalhei com aluno surdo. Ai
uma aluna disse assim: — Mas ele tava na minha sala o ano passado e a professora
fazia assiin, assim Dona Célia. Ai eu peguei aquela experiéncia que a menina me deu e
mais a experiéncia que a Clarice passava e a menina eu colocava sempre perto dele, e

a menina fazia os sinais pra ele e ele entendia e prestava aten¢do em mim”,

Professora “D”: “No ano passado, na minha terceira série de manhd, teve a N. Pra mim
Joi bom porque ela entendia o que a gente falava e ela conseguia Jalar alguma coisa,
apesar do problema dela de ser surda. Eu me sentia frustrada porque ela ndo entendia.
Al depois eu tentava estudar aquelas LIBRAS, pra ver se eu conseguia alguma coisa...
sempre tem uma amiguinha que entende, elas sempre se entendem. Entdo ali o que ela
ndo entendia o que eu falava, a coleguinha explicava, entdo ela entendia. Quase na
metade do ano veio a L. Ela ndo falava nada, nada, nada. Foi mais dificil ainda pra
mim. Eu ndo sabia se ela estava me entendendo porque eu... eu ndo sabia... ndo sei

ainda, tem que estudar muito essas LIBRAS, esses sinais todos”’.

Professora “E”: “Ele ndo se desenvolvia mais ndo por mim, mas por ele nunca ter estado numa
Jono que podia, né, ter se desempenhado mais se tivesse uma fono desde pequeno. Se ele

tivesse a ajuda da fono ele podia me passar. E ele ndo passava porque ele sé balbuciava”.

Professora “F: “Foi muito dificil para os professores que o aluno surdo tinka condigdes de
aprender como outro. Eu tive que provar pra esta professora que ndo era dificil de aprender
o alfabeto digital, ensinar o nome dela em alfabeto digital pra ele e ver ele fazendo o nome
dele. Tive que ensinar que ndo era dificil ela fazer uma aula atrativa pro surdo Juntando a
turma inteirinha. Ensinando como € que o surdo aprende, que é através da memdria visual.

Porque até entdo o professor pensara que o aluno tinha que aprender a falar”.
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Conforme os relatos das professoras quanto & comunicagdo com o aluno surdo,
percebemos em todos os depoimentos, a preocupagio demonstrada quanto i utilizagdo de

uma linguagem oral para a comunicag#o.

Podemos observar que o fato dos alunos surdos nio serem oralistas como os
demais ouvintes pode interferir no processo educativo, se nio for mediado através da

aceitagdo de suas diferengas e da sua maneira de se expressar.

Diante disso Lopes (1997, p. 39) argumenta que:

“A mediagdo do ouvinte para o surdo pode ndo desafiar a agdo
cognitiva do mesmo porque existem diferengas culturais,
lingiiisticas entre outras que sdo, na maioria das vezes
desconsideradas neste processo”.

Percebemos pelo discurso das professoras, como ¢ forte o predominio da lingua
oral. A professora “A” nos relata que: “Como ¢é que eu iria passar, explicar as coisas pra ele?

Como é que ele iria aprender? Eu achava que ndo conseguiria me comunicar com ele?”.

“Pra mim foi bom porque N. entendia o que a gente falava e ela conseguia falar

alguma coisa, apesar do problema dela de ser surda” (professora “D").

Conforme Lopes (1997, p. 96):

“Ao considerarmos as experiéncias de linguagem como
experiéncias culturais, nos reportamos imediatamente & cultura
dos ouvintes, pois sdo eles que definem o padréo lingiiistico que os
homens (independentemente de suas dificuldades) devem seguir”.

Podemos verificar que a ideologia dos ouvintes defende uma igualdade natural

entre surdos e ouvintes, mas ainda predomina que o surdo deve ser um ouvinte €, com tal,

deve desenvolver a fala.

Por outro lado, podemos perceber que algumas professoras reconheceram na
LIBRAS uma estratégia para se comunicar com o aluno surdo ¢ tentam utilizé-la, o que

consideramos como ponto positivo, pois considera a forma natural e espontanea do surdo

S€ expressar.
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“Eu me sentia frustrada porque ela ndo entendia, ai depois eu tentava estudar

aquela LIBRAS, pra ver se eu conseguia alguma coisa” (professora “D”).

Dentre as seis professoras pesquisadas, observamos que apenas uma considera
que o surdo deve aprender a falar, com o auxilio de uma fonoaudiéloga. Em seu relato, a
professora “E” nos coloca que: “Ele ndo se desenvolvia mais, ndo por mzm mas por ele
nunca ter‘estado numa fono, que podia ter se desempenhado mais se tivesse uma fono
desde pequeno. Se ele tivesse a ajuda da fono, ele poderia me passar. E ele ndo passava

porque ele so balbuciava”.

Observamos aqui a dificuldade da professora em estabelecer uma comunicagiio

que ndo fosse através da fala.
Citamos o que Perlin (1998, p. 60) sublinha sobre o relato de um surdo:

“A ideologia do auvintismo diante do problema do surdo
estabelece logo que o melhor para o surdo é ser como o ouvinte;
assim lhe propée em primeiro momento a aprendizagem da fala, o
uso de aparelhos sofisticados para a audigdo, o estudo somente
em portugués, tiram qualquer acesso aos sinais, sem sentir o que
nos surdos sentimos no profundo de ndés mesmos”.

Diante desse depoimento, percebemos a importancia de orientar os professores no
que se refere s varias formas de comunicagio. Por viver em uma cultura ouvinte, o surdo
pode ter acesso a oralizagio, mas ¢ importante que o professor conhega a filosofia também
da Comunicagédo Total, do Bilingliismo e, em especial, a Lingua de Sinais, considerada a

lingua oficial utilizada pela comunidade surda.

Observamos nos relatos, atitudes positivas em relagdo & comunicagio com o aluno

surdo.

A professora “B” assim relata: “Nos teriamos que nos preparar pra poder, ndo
resolver, mas tentar ajudd-la. Eu acho que resolver é meio dificil. Ai trabalhei a turma
bem. Assim de conversar com eles, nos temos também uma certa dificuldade porque nés

ndo sabemos como conversar com eles”.

O depoimento da professora “B” evidencia que a sua postura e sua ago estiio
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voltadas para a incluso da aluna, pois possui uma visio da importancia de trabalhar todo o

grupo para juntos tentarem uma aproximago que permita inseri-la no contexto.

N

Conforme Coll (1995, p. 356):

“As atitudes dos professores sdo, portanto, um fator fundamental
para o desenvolvimento da integracdo. Atitudes que ndo sdo
irredutiveis, mas que podem ser modificadas ao longo do tempo. O
importante é saber que fatores e experiéncias contribuem para que
se tenha atitudes contrdrias a integragdo”.

5.5 As interacgdes

Neste momento descreveremos os relatos das professoras quanto as interagGes
que se estabeleceram em sala de aula, entre a professora, o aluno surdo e os alunos

ouvintes.

Professora “A”: “Com o0 aluno surdo a turma se deu muito bem. A nossa escola néo tem
problema assim de preconceito, dessas coisas; entdo eles receberam ele, nunca Sforam
assim de fazer perguntas, ficar observando... normal, eu também normal. E ele era
muito de cativar, ele era timido, mas era assim, muito bonitinho, muito querido, entdo
logo ele ja fez bastante amizade. Assim que L. veio para minha sala, ele jd veio
sabendo. No fim, ele me ensinava mais do que eu ensinava ele. Logo no inicio teve
aquele curso de LIBRAS e eu achei que tinha que dominar tudo aquilo pra ele me
entender. Mas ndo, porque fazendo um gesto, tu aponta, mostra e ele entendia,. é mais

Jfacil do que eu pensava. Foi gostoso”. P

¢ Professora “B”: “Pra mim, olha, fora aluna eu acho que tenho ela como se fosse minha
filha, que eu ndo tenho deficiente, mas sei ld, se eu tivesse eu faria o mesmo trabalho, a
mesma atengdo, 0 mesmo carinho. Até porque a gente se apega tanto, se dedica a ela
que tem horas que a gente se perde; se passar é legal, se ficar é melhor, sempfé tem
uma duvida se poderia fazer mais alguma coisa. Método de trabalho eu ndo tinha.
Entdo conversando com a equipe, com a orientadora do CEMESPI, acho que a gente
comegou a engatinhar. Eu comecei engatinhando, ndo fui direto resolver o problema da

E. Acho que engatinhando eu fui conversando com um, conversando com outro, as
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vezes debatendo com pessoas que ndo sdo da drea da educagdo, conversando com
pessoas até da classe social da gente, dizendo: 6, eu tenho uma aluna surda,
construindo uma idéia. Comecei a trabalhar com a E., observando-a. Eu a observava
muito, a maneira dela, ai eu vi que realmente néo era o conhecimento que ia resolver o
problema. A E. era uma pessoa muito fechada, muito isolada, precisava muito de auto-
estima. Na hora eu percebi que ela precisava muito da ajuda minha e das criangas. A
primeira parte eu ndo trabalhei com a E. Trabalhei primeiro a turma. A dificuldade
estava na E., mas mais em nds e na turma. Entdo nds tinkamos que nos unir, puxar e
Jazer amizade, conversar e estar sempre presente com ela e tentar descobrir o que ela
precisava. Dai a gente comegou a conversar e ela quis participar da leitura. Houve um

dia em que ela leu e o grupo todo bateu palmas”.

Professora “C”: “.. e a amiguinha eu colocava sempre perto dele, e a menina fazia os
sinais pra ele e ele entendia e prestava aten¢do em mim. Trabalhava em grupo, botava
ele no meio do grupo. Se a gente fazia uma festinha, festa junina, ele também
participava, nem que fosse pra estourar o baldo, mas ele aprendia os movimentos, que
eles gostam de dramatizar, participava do grupo e dai estava aprendendo, porque é
uma interagdo que ele vai ter, ele vai construir junto com todo mundo. Colar, fazer
painel, como a gente trabalhava com cartazes, ele participava, enquanto um recorta,
ele vai colando. G. jamais me incomodou, assim de me desrespeitar. Entdo foi uma
coisa que aprendi assim muito com ele e as atividades. Sei que ainda Jfalta muito,
porque s6 num ano. Faltou muito assim, porque eu podia ter Jeito mais por ele. Faltou
muito de mim, porque eu ndo tinha aquela experiéncia toda pra dar o mdximo de mim
pra ele. Se eu tivesse mais conhecimento antes de ter pego ele, eu teria me doado mais e
ele sobressaido melhor ainda. Podia colocar ele numa apresentagio, ele gosta de
dramatizar, eu ia pra frente, eu mostrava as palavras e ele lia através da dramatizagdo.
No comego eu ndo sabia como fazer, mas com as experiéncias que a gente ia tendo, vai
trocando idéia com uma pessoa, com outra e a gente vai adquirindo. Foi isso que eu
consegui. No final tu mostrava, ele jd sabia, jé mostrava pra gente, ia no quadro. Uma
coisa que sobressai nele é a matemdtica que eu acho que ele vai ser um aluno super.
Ele deve ir pra computacdo, pois na matemadtica ele tem muita facilidade. Ele Sfoi uma
crianga que me deixou assim bem cativada pra trabalhar. Trabalhar com este aluno
pra mim, foi uma experiéncia maravilhosa. Ndo vou ter mais medo de trabalhar com

surdo’’.
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Professora “D”: “Eu ndo podia reprovar uma menina sé porque ela ndo Jalava, porque
ela ndo ouvia, mas ela captava, assim, ela sabia calcular e quando a gente ia fazer
uma operagio de multzpllcagao por exemplo, ew mostrava o niumero, o final da
multzplzcacao, tal numero multiplicado por outro. Quando era um nimero menor que
10, ela fazia com as mdos e eu achava super interessante, dai eu fazia assim pra ela, o
sinal de positivo que estava certo e ela ﬁcdva toda feliz, e eu mais ainda por ela estar
participando, apesar de ndo falar. Quando eu percebia assim que ela néo entendia, eu
procurava assim 6, quando era um texto, dai a gente conversava, a gente lia textos,

“eu... mostrava algumas frases pra ela e, sei ld, perguntava se/eela tinha entendido e, na
maioria das vezes, ela entendia o que queria dizer aquilo,'e muitas vezes eu levava
materiais concretos, tipo assim: quando a gente trabalhou fruto, flor, eu mostrava ali,
mostrava o nome, mostrava na flor o que era cada partezinha daquela, pra ela entender
também. Na maioria das vezes foi assim. A gente Jfoi se acertando, ai depois eu
conseguia fazer os sinais, ela sorria, ficava feliz quando eu conseguia falar com ela, e
eu mais ainda por ela conseguir entender o que eu estava falando. Foi bom a minha
experiéncia com aluna assim. Desde o primeiro momento que ela entrou na sala, sabe
assim quando tu sente que vai se dar bem com uma pessoa, sé no olhar, assim, ela é
meiga, entdo assim eu nunca tive que tomar uma atitude mais rude com ela. Entdo foi
muito bom meu relacionamento com ela, muito mesmo. Com ela e com a maioria dos

alunos”

Professora “E”: “A gente pega um amor muito grande por estas criangas e a gente vé
que eles sdo normais, porque assim, nem o que eu penso deles, o pai e a mde pensam.
Eles pensam que eles sdo incapazes de produzir tanto quanto eles produzem, que sdo
incapazes de passar com eles coisas tdo importantes como a afinidade, a auto-estima.
Quando chegou perto do final do ano, a gente teve uma exposi¢do, onde os dois alunos
surdos que eu tinha escreveram no livro. Eu fiz uma atividade que eu tive com eles,
perguntando o que eu posso comprar numa loja de RS 1,99 (um real e noventa e nove
centavos), e botei pra eles numa redagio, porque eu também queria a escrita deles. Dai
eles falaram bola, entdo vamos escrever bola, pipa, entdo vamos escrever pipa. E o que
mais? E légico que saiam deles mais brinquedos, mas olha, foi maravilhoso. E eles
escreveram e a produgdo deles foi pra exposigdo, assinado por eles, a idade deles
embaixo. Eles ficavam emocionados. Na reunido de pais eu fiz questa"é de apresentar,

Joi encadernado, e até hoje estd ld guardado no armdrio e pra qualquer um que chegar
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eu mostro. Dai em diante, a turma toda jé estava me chantageando, porque se eu fazia
um ditado com pistas cinestésicas — a drvore — entdo aquele que tinha uma dificuldade
e sabia que o sinal era drvore. Quando eu ndo sabia a pista, eu usava o alfabeto e
todos escreviam direitinho. Olha, foi maravilhoso! Eu sei que se tivesse me esfor¢ado
mais em 1999, quem sabe eu estava melhor, mas, acho assim, que precisava ter um
embasqmento bom. Ter um alicerce como eu tive com o0 CEMESPI, depois com o Pastor

Marcos (intérprete) e a convivéncia com as meninas da UNIVALI, foram Stimos”.

Professora “F”: “A primeira coisa que fiz foi ser amiga delas. Se tivesse que ouvir algum
problema de casa, alguma coisa, tudo bem, s6 iria ter ganhos. Eu procurei ser assim:
levava uma mensaéem pra elas, como eu sempre levo, um cartdozinho. Nunca deixei
passar o dia da amizade, o dia do professor, o dia da crianga. Uma coisa assim que
entre nos houvesse harmonia. A partir do momento que eu converso com eles, eu dou a
liberdade de eu ir até ld e dar orientagdo na sala. Ai sempre que eu me encontro com
elas e, principalmente, quando eu vou na sala de aula, eu tenho um tempo reservado, eu
e ela, dai eu sempre costumo elogiar elas em tudo aquilo de bom que eu vi. Com a
liberdade e a confianga que eu coloco nelas, que eu dou pra elas, eu acredito que elas
se sentem responsdveis e que o trabalho na sala de aula é elas que fazem diariamente.
E elas conseguem fazer, desde que elas acreditem. Entdo assim, os professores que eu
consigo quebrar os tabus, fazem com que acreditem no aluno, a professora que me abre
este espago na sala de aula, eu posso ir I, trabalhar LIBRAS com todos os alunos e
mostrar para ela, entdo esta professora consegue, e a maioria das professoras
consegue fazer um bom trabalho. O professor que se sente bem, que acha que é
realmente aquilo ali, que tem condi¢bes de apostar naquilo ali, que aceita a surdez do
seu aluno, que aceita a diferenca que ele tem em relacdo ao outro de ouvir, de
compreender uma situagdo em que o professor estd na frente colocando, ele faz um bom

_trabalho, e a maioria consegue, embora muitas vezes néo saibam”.

Observando os dados coletados podemos dizer que o processo que remete as
interages foi, pouco a pouco, sendo construido, envolvendo o aluno, a turma e o

professor.

Podemos perceber que as interagdes que ocorreram no interior das salas de aula

foram, gradativamente, contribuindo para que ocorresse a inclusio do aluno surdo. Assim,
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relata a professora “A”, “com o aluno surdo a nossa turma se deu muito bem. Nunca

tivemos problema de preconceito”.

No depoimento da professora “B”, percebemos evidenciarem-se indicios de uma
superprotecdo: “Tenho ela como se fosse minha filha”. Ao mesmo tempo, observamos
atitudes que valorizam e respeitam a aluna na sua singularidade, o que podemos confirmar

€

em seus relatos: “... entdo nds tinhamos que nos unir, puxar e fazer amizade, conversar e

estar sempre presente com ela e tentar descobrir o que ela precisava”.

Percebemos aqui o papel desempenhado pelo professor que favorece as
interagBes. Muito mais que ser um agente de formag3o, o professor passa a ser visto como
sendo “o elemento mediador (e possibilitador) das interacées entre os alunos” (Rego,

1999, p. 115).

Observamos que todas as professoras buscaram alternativas que, de certa forma,

contribuiram para a realizagio de uma pratica inclusiva mais efetiva.

_ No depoimento da professora “C”, percebemos a mediagio pedagdgica
envolvendo a professora, o aluno ouvinte e o aluno surdo ao mesmo tempo: “.. e a
amiguinha eu colocava sempre perto dele e a menina fazia os sinais pra ele e ele entendia

e prestava atengdo em mim”.

Podemos entender também aqui, as dificuldades encontradas pela professora
para estabelecer vinculo com o aluno. Constatamos que elas podem estar relacionadas as
concepgdes de uma linguagem totalmente oralista, parecendo que somente através desse

/

tipo de linguagem podera haver comunicagdes.

No discurso da professora “D”, depreendemos também que as interaides
ocorreram por conta da comunicagdo estabelecida através de uma linguagem, no caso a

lingua de sinais.

“Depois a gente foi se acertando, ai depois eu consegui fazer os sinais, ela soria,

ficava feliz” (professora “D”).
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Salientamos a importancia de 0 professor conhecer e compreender a linguagem
do aluno surdo, as variadas formas de expressdo por ele utilizadas e participar de cursos de

capacita¢io que possibilitem aprender a lingua oficial, ou seja, a LIBRAS.

Quanto a0 uso da LIBRAS, conforme Skliar (1998, p. 136), na lingua de um povo
“reside toda sua esfera de pensamento, sua tradicdo, historia, religido e base de vida, todo
0 seu coragdo e sua alma”. Isso vale especialmente para a lingua de sinais, porque ela ¢ a

voz — ndo s6 biol6gica, mas cultural, e impossivel de silenciar — dos surdos.

Ao analisarmos o depoimento da professora “E”, notamos que suas atitudes
evidenciam a aceitagfio das diferengas: “Quando ele chega na escola a professora vai

Jazendo com que todas as criangas sejam iguais”’.

De acordo com Stainback (1999), a razdo mais importante para o ensaio inclusivo
¢ o valor social da igualdade. Ao se comunicar aos alunos que apesar das diferengas, todos
temos direitos iguais, contribuir-se-4 para eliminar experiéncias passadas de segregacdo e

praticar a idéia da inclus3o onde todas as diferengas sio respeitadas.

Essa professora, em alguns momentos, demonstra contradi¢des em seus relatos,
pois apesar de falar de igualdade, diz que se o aluno fosse estimulado na sua linguagem,

através de uma fonoaudidloga, teria condigdes de entendé-la.

Compreendemos que para as condigdes serem iguais, é necessario aceitar e
compreender as variadas formas de expressio, tanto dos alunos ouvintes quanto dos surdos,

estimulando-os a se comunicarem de maneira mais conveniente possivel.

Constatamos que a predisposicdo dos professores em relagdo a integracio dos
alunos que apresentam diferencas, pode ser considerada um fator essencialmente
condicionante dos resultados obtidos. Acreditamos que uma atitude positiva constitui-se

num passo importante que favorece a educagio desses alunos.

Diante desses aspectos, os autores abaixo epigrafados sublinham que “as atitudes
sdo processos complexos que vdo sendo gerados ao longo do tempo, que se modificam de

acordo com as experiéncias que vdo sendo vivenciadas e que, por sua vez, moldam os
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proprios resultados destas experiéncias” (Marchesi e Martin, 1995, p- 20).
No discurso da professora “F”, percebemos sua preocupagdo em favorecer o

processo de inclusio, referindo-se aqui as professoras do ensino regular.

Além disso, entendemos que suas atitudes revelam-se positivas, formando com

isto a verdadeira interagéo.

“Eu sempre costumo elogiar elas em tudo aquilo de bom que eu vi. Com a
liberdade e a confianga que eu coloco nelas, que eu dou para elas, eu acredito que elas se
sentem responsdveis e que o trabalho na sala de aula é elas que fazem diariamente, e elas

conseguem fazer, desde que elas acreditem que sdo capazes” (professora “F”).

Aqui talvez esteja a chave que abrird as portas para a tdo esperada inclus3o.
Sabemos da importancia do professor exercendo o papel de mediador das interagdes que
ocorrem no contexto escolar e também da necessidade deste, ter apoio e orientagdo de

profissionais especializados, que contribuem para a efetivagdo do processo.

“O reencantamento da educa¢do requer a unido entre
sensibilidade social e eficiéncia pedagigica. Portanto, o
compromisso ético-politico do(a) educador(a) deve manifestar-se
primordialmente na exceléncia pedagdgica e na colaboragio para
um clima esperangador no proprio contexto escolar” (Assmann,
1998, p. 34).
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6. A EXPERIENCIA DE OUVIR

Ao ingressar no Mestrado, tinha claro o tema que despertava em mim o gosto pela

pesquisa.

As varias tentativas € a “sindrome da folha em branco” perduraram por algum

tempo, até emergir o que seria hoje esta produgio.

Na minha trajetéria profissional, atuando como Coordenadora e orientando
professores quanto & proposta de uma educagio inclusiva, sempre procurei transmitir

meus conhecimentos e experiéncias adquiridas durante o percurso.
O tema foi provocador ... a voz das professoras.

Era preciso parar e refletir. Foi entfio que precisei ouvir... ouvir com os olhos...

ouvir com a mente... ouvir com o corago... ouvir com o corpo todo.
Que experiéncia magnifica!

Coletar tantos dados importantes, tantas historias de vida, tantas experiéncias.

Vivas e ética!

E foi ouvindo que eu conheci, foi ouvindo que me permiti “penetrar” em outras
vidas, conhecer seres tdo complexos, tdo completos e tio singulares. E descobri um pouco

das vidas, dos desejos, dos anseios, obstaculos, dificuldades, vitdrias, conquistas.

Nao ¢ preciso muito dizer. Ndo importa como foi a trajetéria, importa o que é € o

que ai esta.

Para mim, enquanto profissional, sempre “carreguei” o peso da responsabilidade,
de falar, orientar, ensinar, conduzir. Hoje me permiti simplesmente ouvir... ouvir no mundo

do surdo... ouvir no mundo do siléncio.



CONSIDERACOES FINAIS

A viagem da auto-descoberta néo acaba nunca.
Neo hé terra promefida onde podemos chegar e perar..

WNossa primeira impresséo nos escapard confinuamente”

(Alexander Lowen)

Néo estamos neste mundo por acaso, assim como nio desejamos por acaso.
Nossos desejos sio impulsionados pela pulsagio do viver. Nossas escolhas nio sdo
aleatorias, assim como nossos desejos nos impulsionam a descobrir novos horizontes, a

descortinar os pincaros mais ingremes.

Na trajetoria de nossas vidas, percorremos um caminho que contém um percurso
antes que um ponto de chegada. Nesse sentido “é neste caminhar que se entrelagam vdrias
experiéncias em que vozes entrecruzam-se, diversos olhares, ds vezes contraditérios, ds
vezes ambiguos, aliam-se a nossa vida, dando-nos uma convicgdo de trabalho, de

compromisso com a ciéncia, com o conhecimento adquirido e a adquirir” (Leite, 1999, p-9).

Nossos estudos aqui n3o se propdem a resultados definitivos. S3io reflexdes e
discussdes em relagdo as experiéncias das professoras do ensino regular no processo de
inclusdo do aluno surdo.

Um ponto a ser destacado ¢ como as professoras concebem o aluno surdo, diante

do grupo de alunos ouvintes.

Nos depoimentos, os varios sentimentos despértados pelas professoras diante da
presenga do aluno surdo em suas salas, nos retratam a visdo concebida dos ouvintes em
relagdo a surdez. Esse discurso nos aponta que a defasagem na aprendizagem recai
unicamente na “deficiéncia” do aluno e na pratica, esse discurso pode se reverter em acdes

que, na realidade, marginalizam o aluno e antecipam o fracasso escolar.

Podemos dizer que a Educagdo Especial cumpre com seu papel no momento em

que abre perspectivas de integragio dos alunos com necessidades educacionais especiais,
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no ensino regular, mas percebemos ainda, uma enorme distancia entre as novas politicas e

a efetivagiio de uma pratica que contemple esses alunos, atendendo suas reais necessidades.

Destacamos, como ponto importante, a formagio dos professores dianté da
proposta de uma educagdo inclusiva dos alunos com necessidades educacionais especiais.
Formagdo esta que contemple cursos, debates, seminarios, reflexdes tedricas e praticas em
relagdo a essa educagfio. Sabemos também que s3o raras as Universidades que
contemplam, em séu curriculo, uma disciplina voltada 4 4rea da Educagdo Especial, a qual
possa orientar os professores quanto ao desenvolvimento do trabalho com esses alunos, em

especial, os surdos.

Outro aspecto importante a ser considerado € que emergiu varias vezes no
discurso das professoras € a questdo da linguagem. Compreendemos que se faz necessario
a inser¢éo da lingua de sinais nos espagos escolares, deixando de ser utilizada apenas como

recurso pelo professor ouvinte. \

Nas palavras de Fonseca:

“Erradamente se tem pensado que os individuos surdos, por ndo
se comunicarem com os individuos ouvintes, revelem sinais
sociopatolégicos, quando o que precisam é que estes se
comuniquem mais com eles, 0 que coloca a necessidade de mais
gente aprender a linguagem gestual como uma segunda lingua”
(2000, p. 44). » :

E importante considerarmos que a subjetividade do sujeito surdo se constréi em
fun¢do das experiéncias de linguagem que se realizam na relagdo estabelecida com o outro
— ouvinte ou surdo - ¢ da imagem de surdo que se concebe no grupo social. Sabemos que
as varias formas de concepgdo dos ouvintes em relagfio & linguagem do surdo dependem

das diferentes iniciativas de'interag:ﬁo ¢ das propostas de atendimento educacional.

Destacamos ento, como aspecto principal em nossa pesquisa, a linguagem do
aluno surdo que, conforme relato das professoras, tem se tornado um obstaculo no

processo de comunicagéo.

Sentimos com isso a necessidade de darmos continuidade ao trabalho que

realizamos com as professoras envolvidas na pesquisa, diante do processo de inclusdo do
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aluno surdo nas escolas. Trabatho esse que envolve reflexdes e discussdes as quais
englobam concepgdes cristalizadas em relagio 4 surdez e também, estudos tedricos e

praticos envolvendo, sobretudo, o conhecimento especifico da lingua de sinais.

Um outro fator observado nos depoimentos das professoras, foram as varias
dificuldades encontradas para atuar com o aluno surdo € as impressdes negativas apresentadas
no primeiro contato. Consideramos isso como relevante, a partir do momento em que
evidenciamos, nas posturas das professoras frente a diferenga, mudancas ligadas a formagio
desses profissionais, as oportunidades e melhores condi¢des de trabalho, a um salario justo,
condizente com a sua fun¢#o e, mais ainda, 4 necessidade de serem auxiliados freqlientemente

em seu trabalho, tendo o apoio de profissionais especializados em areas especificas.

Sabemos da importincia que esses profissionais exercem no contato com as

professoras e que o trabalho em parceria s6 traz resultados positivos.

Ao referenciarmos as interagSes sociais, destacamos o significado que elas
exercem no contexto social. Nos relatos das professoras percebemos como esta dinamica

foi se constituindo, envolvendo a participagio de todos os alunos, em especial das professoras.

Percebemos que as diversas estratégias utilizadas pelas professoras para incluir o
aluno no grupo so de vital importancia, pois consideramos que somente o simples contato

ndo ¢ suficiente para que ocorra a inclus3o.

Consideramos, ainda, o valor que as interagdes exercem na constru¢do da
identidade dos sujeitos surdos, uma vez que, por muito tempo, e ainda hoje, eles sofrem as
pressdes advindas de uma cultura totalmente ouvintista que no os considera como sujeitos
ativos e participantes.

Nesse sentido, percebemos o processo educativo como espago onde podem
ocorrer as interagdes que, quando positivas, favorecem o processo ensino-aprendizagem e

contribuem para a aceitag3o de todos os alunos com suas diferencas e sua singularidade.

No relato de todas as professoras envolvidas nesta pesquisa, percebemos que

houve mudangas nas suas concepgdes, a partir do momento que as interagGes foram
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ocorrendo, envolvendo a professora, o aluno surdo € a classe em geral. Destacamos como
relevante a énfase que as professoras deram ao grupo de alunos ouvintes na participagio

por incluir os alunos surdos.

Consideramos"que a presenga desses alunos no ensino regular, contribui para a
quebra de resisténcias e de visdes que possam vir a ser estereotipadas, favorecendo para

todos os alunos o trabalho em parceria e o respeito as diferengas.

Um outro ponto relevante observado é a luta do surdo na construgdo de sua
identidade e na busca por encontrar seu espago, lutando por seus direitos e querendo ser
integrado como os demais alunos. Isso ficou evidenciado no. relato de uma professbra
quando cita que no inicio das aulas, tentou ignorar a presenga do aluno em sala, mas ele
fazia de tudo para chamar sua atengdo. O siléncio e o isolamento de outra aluna também

podem ser apontados como um desses aspectos.

Mais uma vez se evidencia o valor das interagdes como ponto culminante para
que ocorra a valorizago e o respeito pelo sujeito surdo, enquanto um ser constituido de

valores € que necessita ser reconhecido na sua cidadania.

Tiramos, como premissa basica, o fato de que ndo existe um perfil ideal para ser
professor de aluno surdo. Conforme podemos perceber na ficha individual (anexo) os professores
envolvidos na pesquisa e que atuam com alunos surdos, tem sua formagdo no magistério,
freqlientando, a maioria, o curso adicional (Pedagogia), sendo que nenhuma possui
formagio especifica na 4rea da surdez. Desta forma, compreendemos que todo e qualquer
profissional da educagio deve estar apto a atender as necessidades de todos os alunos,
compreendendo a heterogeneidade do grupo e isso somente ird ocorrer se houver um trabalho
de parceria envolvendo todos os profissionais da 4rea na luta pelo processo inclusivo.

Como item final, percebemos que, de certa forma, a inclusiio vem acontecendo

nas escolas da rede municipal de ensino de Itajai.

N&o nos cabe, aqui, julgar ou criticar o professor nas suas posturas e atitudes
frente & incluséio do aluno surdo. Importa sim a dialética que se construiu para se chegar até

aqui. Percebemos que os resultados finais mostram-se compensadores e os relatos das professoras
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evidenciam que, apesar de todos os obstaculos e dificuldades, estio envolvidas com o

processo de inclusdo e mostram-se receptivas e abertas para dar continuidade ao processo.

Também consideramos relevante a nossa postura enquanto profissionais
orientadores envolvidos com as professoras, oferecendo-lhes suporte. Compreendemos que
ndo basta apenas transmitir nossos conhecimentos. E preciso que saibamos compreender,
ouvir, atender as angustias, os anseios, as lutas e, principalmente, reconhecer as conquistas,

or menores que sejam, pois € de pequenos fragmentos que se constréem “pavilhdes”.
p

E nés, enquanto profissionais/orientadores devemos ter como compromisso,
despertar no professor o prazer de ensinar, o gosto pelo ensinar, nio esquecendo que s6 ha

aprendizagem se houver afetividade.

Esperamos, enfim, que nosso trabalho sirva como subsidio para que novas
pesquisas possam surgir em relagio ao processo de inclusio e que esta continue se

concretizando através do trabalho dos(as) professorés(as) nas Unidades Escolares.

Sabemos que este ¢ apenas o comego, um pequeno raio de luz a brilhar num
Universo tdo imenso, € que apesar dos movimentos que vem se realizando em prol das
lutas pelos direitos humanos, muitas mudangas terfio ainda que ocorrer no cenario das

evolugdes sociais.

Acreditamos assim, que as experiéncias das professoras aqui evidenciadas, quanto
a inclusio do aluno surdo, possam contribuir sobrémaneira para a continuidade e a
propagacdo de novas propostas inclusivistas e que este caminho percorrido e os obstaculos

superados sirvam como referenciais, a0 menos parcialmente desejados.

“Educar tem tudo a ver com sedugdo. Educador(a) é quem
consegue desfazer as resisténcias ao prazer do conhecimento.
Seduzir para ‘o que’? Ora, para um saber/sabor. Portanto, para o
conhecimento como frui¢do. Mas é importante frisar igualmente o
‘para quem’, porque pedagogia é encantar-se e seduzir-se
reciprocamente com experiéncias de aprendizagem. Nos docentes
deve tornar-se visivel o gozo de estar colaborando com essa coisa
estupenda que ¢ possibilitar e incrementar - na esfera sdcio-
cultural, que se reflete diretamente na esfera biologica — a unido
profunda entre processos vitais e processos de conhecimento”
(Rubens Alves apud Assmann, 1998, p. 34).
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ANEXO



FICHA INDIVIDUAL

1 - Dados Pessoais

Sexo: 1dade:

2 - Dados Profissionais
Escola:

Tempo de Servigo: Carga Horaria:

2.1 - Formacgio:

2°grau ( )completo ( )incompleto

3°grau ( )completo ( )incompleto

Especializagio:

Mestrado:

Doutorado:

Fungdes como profissional do Ensino Fundamental:

Qual o nimero de alunos surdos que vocé tem em sala de aula?

Vocé€ possui outro emprego?

( )Sim ( )Nio Funcio:




