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RESUMO

Os documentos oficiais da atual politica educacional brasileira preconizam que
0 processo de escolarizacdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais seja desenvolvido no sistema regular de ensino. A presente pesquisa
buscou estudar o processo de inclusdo escolar de alunos com surdocegueira
inseridos no Ensino Basico de escolas regulares da cidade de Salvador-Bahia.
O objetivo geral foi estudar, entender e discutir as diferentes formas de
comunicacdo de alunos surdocegos, relacionando-as com o seu processo de
inclusdo nessas escolas. Foram objetivos especificos: descrever e analisar as
formas de comunicacado exclusivas de alunos com surdocegueira que estudam
em escolas do Ensino Basico, em Salvador-Bahia; identificar os tipos de
Atendimento Educacional Especializado (AEE) disponibilizados aos alunos
surdocegos nas escolas; discutir as formas de comunicacdo e o Atendimento
Educacional Especializado encontrados, relacionando-os com 0 processo de
inclusdo educacional vivenciado por alunos com surdocegueira. A abordagem
da pesquisa foi qualitativa, do tipo estudo de caso, tendo, como amostra,
quatro alunos surdocegos, sendo trés do ensino Fundamental Il e um do
Ensino Médio. A coleta dos dados foi realizada em 2009, no espaco escolar
dos alunos, compreendido por trés escolas publicas e uma privada. O
instrumento de andlise foi a entrevista aberta, complementada por observacao
assistematica e analise de documentos técnicos e pedagdgicos sobre o0s
alunos. A andlise e discusséo dos dados foram organizadas a partir da técnica
“andlise de conteudos” e resultou em trés categorias: a primeira tratou da
dindmica do atendimento educacional especializado oferecido ao aluno
surdocego, cujos resultados constataram lacunas na infraestrutura e na acéo
dos especialistas, bem como fragmentacdo do atendimento oferecido ao aluno
surdocego; na segunda categoria foram identificadas as formas de
comunicacdo dos alunos surdocegos pesquisados, verificando-se maiores
dificuldades quanto as formas utilizadas para receber as mensagens; na
terceira categoria relacionou-se o atendimento educacional especializado
recebido pelo aluno surdocego com as formas de comunicacdo do aluno
surdocego, discutindo as implicacbes desta relacdo para a inclusdo escolar
deste aluno, o que evidenciou o desconhecimento por parte da comunidade
escolar sobre as necessidades do aluno com surdocegueira nos espacos
escolares publicos e privados de Salvador-Bahia, analisados por esta pesquisa.
Sao apresentadas, finalmente, propostas concretas para uma inclusdo escolar
mais eficaz dos alunos surdocegos, sugerindo-se ac¢des a curto, médio e longo
prazo, considerando os resultados encontrados.

Palavras-chave: Surdocego. Comunicacao. Necessidades especiais. Inclusao.



ABSTRACT

The current Brazilian educational policy papers state that educational process
of students of special needs should be experienced in regular schools. This
present work aimed to study scholar inclusion process of students with deaf-
blindness who are enrolled in formal basic education in regular schools in
Salvador-Bahia. General objective was to study, understand and debate deaf-
blind students different ways of communication, relating them to the inclusion
process in these schools. There were specific objectives : to describe and
analyze exclusive ways of communication of deaf-blind students enrolled in
elementary schools in Salvador-Bahia; to identify types of Specialized
Educational Attendance (AEE) provided to deaf-blind students in schools; to
debate ways of communication and available Specialized Educational
Attendance, relating them to educational inclusion process experienced by
deaf-blind students. Research approach qualitative of the type of case study
was used and a sample of four deaf-blind students were studied, three of them
from primary education and one from secondary education. Data collection was
done in 2009 in three public schools and a private one. Opened interview was
used as analysis tool, added by assistematic observation and analysis of
students technical and pedagogical documents. Data analysis and debate were
organized through content analysis, thus resulting in three categories: the first
one dealt with the dynamics of the specialized educational attendance provided
to deaf-blind student whose results showed gaps in infrastructure and experts
action, as well as the weakness of the attendance offered to deaf-blind
students; in the second one deaf-blind students ways of communication were
identified, observing difficulties concerning ways used to get messages through;
in the third category specialized educational attendance was associated to deaf-
blind students ways of communication, debating these implications to the
student scholar inclusion. The analysis of this paper evidenced the scholar
community lack of knowledge about deaf-blind students needs in both public
and private schools in Salvador-Bahia. Finally, this paper presents concrete
proposals for a more effective deaf-blind students scholar inclusion, suggesting
short, medium and long-term actions based on found results.

Key Words: Deaf-blind. Communication. Special Needs. Inclusion.
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INTRODUCAO

Sabe-se que ao longo da historia da pessoa com deficiéncia 0 acesso a
escola nem sempre foi uma realidade possivel. Atualmente, a tendéncia mundial que
norteia as acdes educacionais voltadas para essa populagéo preconiza que, como
qualquer outro aluno, o educando com deficiéncia deve ter garantido o seu direito de
estar na escola em todos os niveis e modalidades de ensino (BRASIL, 2008).

No Brasil, essa tendéncia mundial da Educacéo Especial esta explicitada em
publicacdes oficiais do Ministério da Educacao e ancorada na legislagdo educacional
que, através de leis, decretos e portarias, garante e estimula o0 acesso a escola
como um direito assegurado a pessoa com deficiéncia.

No campo da educacdo, o numero de estudos voltados a escolarizacdo da
pessoa com deficiencia vem apresentando um crescente aumento, refletido no
volume cada vez maior de producbes na graduacdo e pos-graduacdo a respeito
dessa tematica. Esta pesquisa de doutorado insere-se neste novo quadro ao
debrucar-se sobre o estudo da realidade escolar da pessoa com deficiéncia na
cidade de Salvador-Bahia.

Como psicéloga, atuo desde 1991 em Salvador/BA, acompanhando a
inserc@o escolar de criangas e jovens com deficiéncia. O foco mais especifico deste
estudo, todavia, comecou a delimitar-se entre os anos de 2003 e 2004, durante as
reflexdes que fundamentaram a minha Dissertacdo de Mestrado, com o titulo “A
incluséo da criangca com deficiéncia visual na Educacgao Infantil”.

Durante o curso de Mestrado investiguei a realidade de duas criangas cegas,
de cinco e seis anos de idade, inseridas em classes regulares de escolas da cidade
de Salvador e acompanhadas nesse processo pelo Centro de Intervencao Precoce
do Instituto de Cegos da Bahia (CIP/ICB). O objetivo foi conhecer o processo de
inclusdo escolar dessas criangas cegas, a partir do estudo das suas interagoes
sociais: entre si, com seus colegas videntes e com o professor da escola regular,
durante a vivéncia escolar inclusiva. Os dados levantados revelaram, por exemplo,
as interacdes sociais efetivamente ocorridas entre as criangas cegas e as criangas
videntes. Ao discutir esses achados, evidenciei que essas interacbes ocorreram
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principalmente gracas a superacdo de obstaculos diversos, que compreendiam a
formacdo insuficiente do professor da sala regular, as condicfes fisicas precarias
das escolas, a inadequacgédo do material didatico e pedagogico, bem como questdes
relacionais envolvendo professores e alunos (GALVAO, 2005).

As professoras da classe regular desses alunos realizaram a¢des pontuais,
preocupando-se em planejar estratégias pedagogicas para promover o processo de
interacdo social entre as criangcas cegas e videntes. Essas intervencbes das
professoras tiveram como base as informacgdes oriundas de suas vivéncias
anteriores e também de orientacdes do CIP/ICB. A fim de criar um espaco acolhedor
a pluralidade dos seus alunos cegos e videntes, as professoras adaptaram as
tarefas da crianca cega, modificaram a didatica das aulas, promoveram atividades
ldicas em grupo, envolveram a crianga cega nas festividades escolares,
reorganizaram a rotina da sala de aula, demonstrando que, mesmo sem ter tido
acesso a uma formacéo inicial de qualidade (ambas tinham apenas o ensino médio
concluido), investiram com boa vontade em intervencdes que pudessem superar
essa lacuna. Pude observar que a mediacado das professoras foi fator decisivo na
promocao de vinculos favoraveis para a criagdo e manutencado de lacos sociais
positivos entre as criancas cegas e videntes. Ressalte-se que nessas acdes 0 uso
da linguagem verbal teve papel significativo. No texto da Dissertacdo de Mestrado,
destaquei este fato com as seguintes palavras:

No caso desta pesquisa, a linguagem verbal teve uma funcdo mediadora
simbdlica fundamental, decodificando situa¢des e aproximando as criangas,
0 que possibilitou a crianca cega integrar-se ao mundo dos colegas
videntes, inserindo-se culturalmente, traduzindo, significando e
ressignificando as suas experiéncias cotidianas. O fato das criancas
estudadas terem em comum com 0s seus colegas o0 dominio da linguagem
oral permitiu que as relacdes se estabelecessem de forma esponténea e
permanecessem em constante manutencdo a partir das trocas verbais.
(GALVAO, 2005, p.125).

A partir das observacoes e registros que realizei, posso afirmar que as trocas
verbais entre o professor e os alunos cegos, aluno cego e aluno vidente,
funcionaram como um importante lastro integrador das duas condicfes perceptivas,
a do cego e a do vidente, favorecendo a inclusao escolar.

A partir dessa constatagdo, uma nova questdo se configurou: jA que a

linguagem oral foi tdo importante na construcéo da interacao social em sala de aula
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inclusiva, na auséncia ou comprometimento dessa possibilidade como se dard a
pratica inclusiva no cotidiano da escola?

Neste estudo me propus investigar essa problematica, realizando uma
imersdo no universo da escolarizacao da pessoa com deficiéncia visual e também
com comprometimentos auditivos que interfiram na sua comunicacdo oral. A
literatura especializada, na atualidade, denomina de surdocega a pessoa com essa
condicdo perceptiva, devido ao comprometimento concomitante da visdao e da
audicao.

Apesar da presenca de comprometimento em duas vias sensoriais, a
surdocegueira ndo € entendida como uma deficiéncia multipla. Pelo contrério, é
considerada como um tipo especifico de deficiéncia que nao se refere
obrigatoriamente ao somatério das duas deficiéncias, visual e auditiva, mas a uma
condicdo singular que demanda um atendimento diferenciado do prestado, seja ao
deficiente visual ou ao deficiente auditivo (BRASIL, 2002; MASINI, 2002; CADER-
NASCIMENTO, 2007).

Especialistas na area da surdocegueira revelam que as dificuldades de
comunicacao podem ser um grande entrave para a educacédo da pessoa surdocega.

Amaral (2002, p. 124) informa que:

A comunicacdo é critica no desenvolvimento e educacdo de estudantes
surdocegos. Desde que as primeiras pessoas surdocegas comecgaram a ser
educadas, a questao da comunicagdo tem sido assunto central no processo.

Sendo assim, entendo que estudar a inclusdo do aluno surdocego no sistema
regular de ensino é estudar também, ou principalmente, a comunicacdo do aluno
surdocego com a comunidade escolar (professor, alunos, funcionarios da escola e
outros).

A comunicagdo humana entendida como um processo intencional e
bidirecional envolve dois momentos: uma dimensdo receptiva, que se refere ao
modo como a mensagem é recebida e compreendida por quem a recebe, e a
dimensao expressiva, que envolve o emissor da mensagem (BRASIL, 2002).

Em se tratando de pessoas com surdocegueira, as formas de comunicacéo
podem variar na recepgdo e na expressao da mensagem. Por exemplo, a pessoa
pode usar a linguagem oral para se expressar e a Lingua Brasileira de Sinais

(LIBRAS) adaptada para receber as mensagens. Neste caso, para ser fluida a



15

comunicacao necessita que a LIBRAS adaptada seja dominada tanto pelo emissor
como pelo receptor da mensagem, caso contrario, o surdocego tende a ficar falando
sozinho, literalmente. A comunicacgéo, que pressupde interacdo e linguagem, é uma
acao intencional que envolve a interlocucédo, o didlogo. Sendo assim, ndo basta que
a pessoa surdocega domine o seu sistema de comunicac¢do. E fundamental que, na
escola, as outras pessoas também possam entender e utilizar esse sistema, criando
um canal bidirecional, uma comunicac¢ao de fato.

O objetivo geral deste trabalho foi: estudar, entender e discutir as diferentes
formas de comunicacéo de alunos surdocegos, relacionando-as com 0 Sseu processo
de inclusdo em escolas regulares de Educacdo Basica, na cidade de Salvador-
Bahia.

Para pesquisar sobre a questdo da pessoa com surdocegueira e a sua

comunicacao no espaco escolar, propus 0s seguintes objetivos especificos:

a) Descrever e analisar as formas de comunicacdo exclusivas de alunos com
surdocegueira que estudam em escolas do Ensino Basico, em Salvador-
Bahia;

b) Identificar os tipos de Atendimento Educacional Especializado (AEE)

disponibilizados aos alunos surdocegos nas escolas;

c) Discutir as formas de comunicacdo e o Atendimento Educacional
Especializado encontrado, relacionando-os com processo de incluséo

educacional vivenciado por alunos com surdocegueira.

Pesquisadores e teoricos do desenvolvimento humano consideram a
comunicacdo e a linguagem fundamentais para o0 desenvolvimento e a
aprendizagem, sendo que alguns estudiosos se destacam por compreender esse
fendbmeno como resultado da interacao entre o ser humano e o mundo social/cultural
em que esta inserido. Esses estudos de abordagens sdcio-interacionistas
(VYGOTSKY, 1994, 1997, 2008; LURIA; YUDOVICH, 1987; VYGOTSKY; LURIA;
LEONTIEV, 2001; BRONFENBRENNER, 1996; entre outros) subsidiaram os lastros
tedricos desta pesquisa. Também serviram de base estudos sobre a comunicacéo
humana (BORDENAVE, 2007; MARTIN, 2003; REILY, 2004; SANTANA, 2007;
TUPY; PRAVETTONI, 1999; entre outros). Somam-se a estes, em especial, estudos



16

referentes & comunicacdo da pessoa surdocega (VINAS, 2004; AMARAL, 2002;
CADER-NASCIMENTO, 2007; DORADO, 2004; MAIA, 2004; entre outros) e os
estudos sobre o papel da escola na contemporaneidade (DELOU, 2008; SAPIENZA,
PEDROMONICO, 2005; BASTOS, 2001; CECCONELLO; KOLLER, 2003, 2006;
COLL, 2004; MARTINEZ, 2003, 2009; entre outros), com prioridade para os autores
que discutem a teméatica do aluno com deficiéncia (SASSAKI, 2003; MIRANDA,
2008; REILY, 2004; entre outros).

A opcdo metodoldgica foi pela pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso,
por entender que o mergulho profundo e exaustivo (GOLDENBERG, 1997) proposto
por este tipo de metodologia poderia facilitar a minha compreensdao sobre a
comunicacdo da pessoa surdocega no espacgo escolar. A complexidade deste
fendmeno educativo requer uma abordagem que permita ser revisitada, ampliada,
reconstruida ao longo do processo de investigacao, por tratar-se de um tema novo e
em constante transformacao. Como exemplo desta complexa configuragédo, posso
citar que a presenca da surdocegueira em documentos e publicagbes oficiais
brasileiros so foi introduzida no pais a partir de 2002, através do documento Saberes
e Praticas da Educacao Infantil (BRASIL, 2002), onde séo discutidos o conceito, a
etiologia e as propostas de intervencdo pedagogica. Em 2005, o censo escolar
nacional solicita dados sobre os alunos surdocegos inseridos na rede regular de
ensino, e, em 2006, sao levantados 2.718 alunos surdocegos matriculados na rede
de educacéo publica brasileira.

Ao comparar as matriculas de alunos surdocegos nos anos de 2005 e 2006,
observei um acréscimo de 1.591 alunos surdocegos inseridos na rede brasileira de
ensino, um crescimento de 141%. O Censo escolar de 2006 revela ainda que, das
2.718 matriculas de alunos surdocegos, 536 (19,7%) foram em escolas e classes
especiais e 2.182 (80,3%) em escolas regulares/classes comuns (BRASIL, 2007).

Quanto a populacdo deste estudo, quero ressaltar que, apesar do aluno
surdocego j& constar nas estatisticas do Ministério da Educacdo (MEC) desde 2005,
somente no final de 2009 é que se fazem notar, na Bahia, conforme documento do
Conselho Estadual de Educacéao (BAHIA, 2009), os primeiros dados oficiais sobre a
presenca desses alunos nas escolas baianas. Devido a esta auséncia de dados,
quando iniciei a aproximac¢ao do campo, ainda em 2008, foi necessario realizar uma
pesquisa exploratoria em busca dessa populacdo. A procura por alunos surdocegos

se constituiu em um trabalho detalhado de identificacdo de espacos escolares que
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acolhem pessoas com deficiéncias sensoriais do tipo surdez e cegueira e,
posteriormente, a partir de informacdes de especialistas e familiares, com o0s
provaveis espacos de inser¢do escolar desses alunos. Nesses espacos apliquei um
questionario de sondagem a fim de confirmar a presenca do aluno, a idade e o nivel
de escolaridade que cursava o aluno surdocego. Ao retomar os contatos em 2009,
visando iniciar a coleta de dados, foi necessario realizar uma nova triagem ja que
alguns informantes ndo consideraram como surdocegos 0s alunos que tinham baixa
visao e baixa audicao.

Ao final de 2009 foram identificados 19 alunos surdocegos e esta pesquisa
trabalhou com quatro desses alunos. Para recolher as informacfes dos quatro casos
estudados, utilizei, como instrumento de coleta de dados, entrevistas abertas ou
semiestruturadas (Apéndice A), que foram aplicadas nos profissionais da area da
educacdo, familiares e alunos surdocegos. E importante esclarecer que a
peculiaridade de cada um dos casos revelou diferentes profissionais da area da
educacdo envolvidos na construcdo do cotidiano da escola inclusiva, a saber:
professores das salas regulares (PSR), professores especializados da sala de
recurso multifuncional (PSM), professores especializados do Centro de Atendimento
Educacional Especializado para DV (PEDV), professor instrutor de Libras (PSL),
intérprete de Libras (1), tutor (T).

Ainda sobre a coleta de dados, informo que durante os contatos com alunos e
profissionais, todos realizados no espaco escolar, realizei observacdes em sala de
aula, na sala de recurso multifuncional (quando existia) e nos espacos de
convivéncia das escolas (quadra, cantina), a fim de complementar as informagdes
que eram passadas nas entrevistas. Ainda a titulo de complementacdo das
informacdes, conversei com os familiares dos alunos e analisei documentos técnicos
e pedagodgicos dos mesmos.

O texto aqui apresentado se organiza a partir da seguinte sequéncia:

Na introducdo apresento a tematica e a questdo que norteiam a pesquisa,
elencando os objetivos e principais lastros teoricos que subsidiam o trabalho, além
de um breve resumo da trajetéria metodoldgica, da analise dos dados e discussao
dos resultados obtidos.

No capitulo 1 realizo uma visdo panordmica sobre a realidade da

surdocegueira, considerando diferentes organizacdes de surdocegos e documentos



18

oficiais no Brasil e no Mundo. Apresento também a etiologia e a classificacdo da
surdocegueira.

Contextualizo detidamente, no capitulo 2, o tema da comunicacdo, com
énfase para as reflexdes sobre comunicacgdo, linguagem e lingua, além de refletir
sobre a importancia da linguagem para o desenvolvimento humano e as diferentes
formas de comunicacdo do surdocego.

No capitulo 3, a reflexao privilegia o papel da escola, a sua importancia para a
pessoa em desenvolvimento e como esta organizada a Educag¢do no nosso Pais,
enfatizando a realidade das pessoas com deficiéncia.

Apresento, no capitulo 4, a escolha metodoldgica, o instrumento de coleta, o
local e os sujeitos da pesquisa. Relato os dados encontrados e a estratégia utilizada
para analisa-los.

Para a analise, organizei os dados em trés categorias.

Na primeira categoria, a reflexdo versou sobre como estava organizada a
dindmica do atendimento educacional especializado oferecido ao aluno surdocego.
Considerei trés aspectos: a infraestrutura, a acdo dos especialistas e a
fragmentacédo do atendimento oferecido ao aluno surdocego.

Na segunda categoria analisei e discuti as formas de comunicacao dos alunos
surdocegos pesquisados, n0s aspectos expressivos e receptivos.

Na terceira categoria busquei relacionar o atendimento educacional
especializado recebido pelo aluno surdocego com as suas formas de comunicacéo
do aluno surdocego, discutindo as implicacfes desta relacéo para a inclusédo escolar
deste aluno.

Os resultados revelam uma situacdo de desconhecimento por parte da
comunidade escolar sobre as necessidades do aluno com surdocegueira nos
espacos escolares, publicos e privados, de Salvador-Bahia, analisados por esta
pesquisa. Esta  atitude desencadeia consequéncias para a pessoa:
comprometimento da autonomia da pessoa surdocega, atraso na construcdo de
sistemas de comunicacdo mais eficazes para o aluno surdocego e na aprendizagem
efetiva, além de avanco académico real; consequéncia para a comunidade escolar:
desenvolvimento de um AEE eficaz que atenda de fato as necessidades do aluno;
consequéncia para a sociedade como um todo que se vé diante da falta de
consonancia entre as politicas publicas no campo da educacao, saude e assisténcia

social, representada pela auséncia de gestdo nas diversas instancias (federais,
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estaduais e municipais) que contribuem para manter a invisibilidade e exclusdo do
aluno surdocego soteropolitano.

Nas consideracdes finais retomo 0s objetivos da pesquisa, considerando té-
los alcancado, ao tempo em que aponto desdobramentos que a pesquisa pode
gerar, sob a forma de sugestdes de acdes a pequeno, médio e longo prazo, visando
tornar mais eficaz a inclusdo do aluno surdocego no sistema de ensino basico da

cidade e Salvador-Bahia.
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CAPITULO 1

A SURDOCEGUEIRA

A surdocegueira, quando comparada com os outros tipos de deficiéncia, € um
tema relativamente novo na literatura especializada brasileira. Perreault (2002, p.
113) afirma que “[...] das criangas que nascem com deficiéncia visual, 65% delas
apresentam uma deficiéncia adicional. Estas deficiéncias podem incluir surdez,
paralisia cerebral ou uma grande classe de variacdes”. Observa-se que, apesar da
pouca informagcao a respeito da surdocegueira, a possibilidade de ocorréncia da
mesma nao é to rara assim.

Historicamente, estudos sistematicos mais antigos sobre a pessoa surdocega
sdo encontrados na Europa. Na Franca, por exemplo, 0s registros historicos datam
de 1789, ano em que Victorine Morriseau, uma mulher surdocega, passou a receber
educacao formal em Paris (CADER-NASCIMENTO, 2007); data de 1860 o ano em
que outra surdocega, Germaine Cambon, foi aceita em uma escola para surdos em
Larnay (AMARAL, 2002). Na Noruega, os registros mais antigos de trabalho com
pessoas surdocegas datam de 1873. Na Italia, os primeiros registros encontrados
sao de 1885, sobre o surdocego Eugénio Malossi, enquanto na Ucrania consta, com
registro de 1914, fatos sobre a surdocega Olga Ilvanova. Todos os casos citados
tiveram acesso ao ensino formal, com destaque para a ucraniana, que se doutorou
em Psicologia e Ciéncias Pedagodgicas (CADER-NASCIMENTO, 2007).

Em relacdo aos Estados Unidos da América, Amaral (2002) relata ser de 1825
0s registros sobre Julia Brice, jovem que ficou surdocega aos quatro anos e meio de
idade e foi asilada em Hartford, uma instituicdo para surdos, onde aprendeu a
Lingua de Sinais Americana (ASL). Um marco de trabalho com surdocego nos EUA
foi & criagdo da escola Perkins, em 1930. Essa escola foi a mesma em que estudou
Helen Kelper, a surdocega mais conhecida internacionalmente, a partir de 1887,
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aprendendo a escrever em sistema Braille de leitura e escrita para cegos, tendo
posteriormente publicado varios livros e artigos.

Na América Latina, a pesquisadora surdocega Rodriguez (2002) analisa a
historia da surdocegueira considerando como marco o IV Congresso Helen Keller,
ocorrido no ano de 1989, em Estocolmo, na Suécia. Essa pesquisadora relata que
nesse evento foi convidada para expor a situacdo do surdocego na América Latina
e, ao fazer o levantamento sobre o tema, constatou ser ela prépria a Unica
surdocega daquele continente a receber apoio especializado para a sua condicéo
perceptiva. A autora detectou, a época, que no Brasil e na Argentina existiam
algumas instituicbes para criancas, mas nao conseguiu localizar nenhum apoio
Institucional para adultos.

O relato de Rodriguez (2002) sobre o Brasil coincide com os levantamentos
histéricos realizados por Maia (2004) e Cader-Nascimento (2007), autoras brasileiras
gue se dedicam a estudos sobre o tema da surdocegueira e que apontam a vinda de
Helen Keller ao Brasil, em 1953, como significativa ocorréncia, além de motivadora
de acdes educacionais voltadas a populagdo infanto-juvenil com essa deficiéncia. A
principio, foram criadas classes especiais em escolas para surdos ou para cegos.
Com o passar dos anos, foram sendo organizados servicos de apoio especificos
para os surdocegos, e, em 1968, criou-se, em Sao Caetano do Sul, no Rio Grande
do Sul, a primeira escola residencial para surdocegos. O paradigma da educacao
especial, na época, era de transicdo entre a segregacdo das pessoas com
deficiéncia em escolas especiais e a preparacdo para a integracdo no sistema
regular de ensino (MAIA, 2004).

Observa-se que, na década de 90 do século XX, ja existiam varias instituicdes
voltadas ao atendimento especifico da pessoa surdocega, mas a distribuicdo
geografica dos atendimentos era e continua sendo bastante desigual, concentrando-
se a maioria dessas instituicdes no Sul e Sudeste do Brasil. O GRUPO BRASIL
(2009), organizacdo ndao governamental formada por e para pessoas surdocegas,
vem tentando alterar esse quadro, e conseguiu efetivar, no ano de 2006, um projeto
em parceria com o Ministério da Educacao e Cultura (MEC) para fomentar a criacao
de locais especializados que possam detectar e diagnosticar, cada vez mais
precocemente, a crianca surdocega, prevenindo as graves sequelas que podem

advir dessa condicdo perceptiva. Foi também do GRUPO BRASIL a iniciativa de
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organizar o primeiro curso de guia-interprete para a regido Nordeste, ocorrido em
Salvador-Bahia, em novembro de 2009.

Atualmente, no Brasil ainda é reduzida a oferta de servicos especializados
voltados para essa populacdo. Na Bahia, encontram-se cadastrados pelo GRUPO
BRASIL (2009) trés instituicbes onde existem atendimentos voltados as pessoas
com surdocegueira: o Instituto de Cegos da Bahia, em Salvador; a Fundacdo do
Caminho, em Alagoinhas; e a ABRAPASCEM, na cidade de Barreiras. Ressalta-se
que todas elas séo filantropicas.

Quanto as publicacbes brasileiras sobre surdocegueira, pode-se considerar
gue existem, em paralelo, dois tipos de acdes. As acdes vinculadas ao mercado
editorial, com restritas publicacdes; e outras, produzidas por ONGs e/ou associagdes
de surdocegos, tais como a Associacdo Educacional para Mdltipla Deficiéncia
(AHIMSA); a Associacdo para deficientes de Audio Visdo (ADEFAV); a Associac&o
Gaucha de surdocegos (AGASPAM); o Grupo Brasil de apoio ao surdocego; e o
multiplo deficiente sensorial (GRUPO BRASIL). Essas ONGs e/ou associagfes
produzem e traduzem material sobre a surdocegueira.

A presenca da surdocegueira em documentos oficiais brasileiros se da a partir
de 2002, com a publicacdo, pelo Ministério da Educacdo e Cultura, da colecao
Estratégias e Orientacbes Pedagogicas para a Educacdo de Criancas com
Necessidades Educacionais Especiais (BRASIL/MEC, 2002). Mas é somente em
2005 que o censo escolar nacional solicita dados sobre os alunos surdocegos

inseridos na rede regular de ensino.

1.1 PANORAMA SOBRE AS CONCEPCOES DE SURDOCEGUEIRA

Datada de 1977, surge na Conferéncia Mundial Helen Keller, em Nova York,

uma das primeiras definicdes de surdocegueira:

Una persona es sordociega cuando tiene un grado de deficiencia visual y
auditiva grave que le ocasiona serios problemas en la comunicacion y en la
movilidad. Una persona sordociega necesita ayudas especificas para
superar esas dificultades en la vida diaria y en actividades educativas,
laborales y comunitarias. Se involucran dentro de este Grupo, no solamente
las personas que tienen pérdida total de estos dos sentidos, sino también a
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aquellos que poseen un remanente visual y/o auditivo, que debe ser
aprovechado de la mejor manera con el fin de que su "Incapacidad” sea la
menor posible. (SENSE INTERNACIONAL, 2009a, p. 1).! (Grifos do autor).

Pode-se observar, nessa descri¢do, a diversidade de pessoas que cabem no
escopo da surdocegueira, pessoas com perda total dos dois sentidos, visual e
auditivo, e pessoas com residuos desses sentidos. Essa gama de possibilidades
gera davida no momento de nomear a condicdo perceptiva da pessoa com
surdocegueira. Farrell (2008), ao discutir a definicdo de surdocegueira no Pais de

Gales, afirma:

[...] as vezes surdocego € escrito como uma palavra s6, 0 que pode ser
entendido como uma sugestdo de que o efeito combinado de ser surdo e
cego é maior do que a soma de suas partes. As vezes, ela é escrita como
duas palavras separadas, “surdo cego”, ou como palavras ligadas por hifen,
“surdo-cego”. (FARRELL, 2008, p. 59-60). (Grifos do autor).

No Brasil, a grafia constante nos documentos oficiais emitidos pelo Ministério
da Educacdo e Cultura € surdocegueira, sendo assim considerada como uma
palavra Unica. Essa tendéncia é observada em muitos paises.

Na Espanha, por exemplo, a Organizacdo Nacional de Cegos Espanhdis
(ONCE), em publicacdo de referéncia internacional sobre surdocegueira,
caracteriza-a como uma deficiéncia Unica, que tem na comunicacdo um dos seus

principais entraves:

Se puede afirmar que uma persona es sordociega, cuando siendo ciega o
deficiente visual, es también sorda o deficiente auditiva, de forma tal que es
dificil, cuando no imposible, comunicarse com los demas com normalidad.’

(REYES, 2004, p. 138).

Em Portugal, o Ministério da Educacdo, em pagina da internet, caracteriza a
surdocegueira como uma deficiéncia sensorial que compromete a interagdo da

pessoa surdocega com 0 mundo:

! Uma pessoa é surdocega quando tem um grau de deficiéncia visual e auditiva grave que lhe ocasiona sérios
problemas na comunicacdo e na mobilidade. Uma pessoa surdocega necessita de ajudas especificas para
superar essas dificuldades na vida diaria e nas atividades educativas, laborais e comunitarias. Estdo incluidas
dentro deste grupo, ndo somente as pessoas que tém perda total destes sentidos, mas também aquelas que
possuem um residuo visual e/ou auditivo que deve ser aproveitado da melhor maneira possivel, a fim de que a
sua “incapacidade” seja a menor possivel. (Traducdo nossa, grifos do autor).

’Pode-se afirmar que uma pessoa é surdocega quando, sendo cega ou deficiente visual, é também surda ou
deficiente auditiva, de tal forma que é dificil, quando ndo impossivel, comunicar-se com os demais com
normalidade. (Tradugdo nossa).
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Algumas criancas e jovens com necessidades educativas especiais de
caracter prolongado apresentam combinagdo de acentuadas limitacdes
sensoriais - audicdo e visdo - que dificultam a compreensdo do mundo em
seu redor e a interaccdo com os outros e com 0 meio ambiente fisico
(PORTUGAL/ME, 2009, p.1).

Na Alemanha, pais que tem um grande numero de pessoas surdocegas, a
organizacdo Deutsches Taubblindenwerk (Surdocegos Alemaes), ao apresentar o
conceito de surdocegueira como deficiéncia especifica, retoma a declaracdo
publicada em 1° de abril de 2004 pelo Parlamento Europeu sobre os direitos dos
surdocegos, ressaltando as questdes do acesso a informacdo e do prejuizo na

comunicacao e na mobilidade como potencializados nos casos da surdocegueira:

[...] in der Erwégung, dass Taubblindheit eine ausgepragte Behinderung in
Form einer Kombination von Seh- und Hérbehinderungen ist, was zu
Schwierigkeiten beim Zugang zur Information, Kommunikation und Mobilitat
fiihrt.> (DEUTSCHEN TAUBBLINDENWERK, 2009, p. 1).

Seguindo a l6gica do Parlamento Europeu, a Unido Europeia de Surdocegos
(EDBU), organizagdo ndo governamental de apoio a pessoa surdocega, afirma a

surdocegueira como uma deficiéncia Unica, informando:

Deafblindness is a unique disability caused by various combinations of
auditory and visual impairments. It causes obstacles in communication and
social and practical interaction and prevents full and inclusive participation in
society. (EUROPEAN DEAFBLIND UNION, 2009, p. 1).

Registram-se, ainda na Europa, importantes centros de apoio a pessoa
surdocega. A SENSE Internacional (SENSE, 2009) é um desses centros. Criada em
1955 para atender grupos de familiares de criancas vitimas da rubéola congénita, a
SENSE, hoje com sede em Londres, incentiva agdes na area da surdocegueira que
vao desde publicacBes até apoio financeiro para criacdo e manutencdo de projetos
para surdocegos. A SENSE tem representacdes nas mais diversas regides do
planeta, e em sua pagina de internet a surdocegueira aparece como:

® Considera que a surdocegueira é uma deficiéncia forte, sob a forma de uma combinagéo de deficiéncia visual e
auditiva, o que leva a dificuldades de acesso a informagédo, comunicagdo e mobilidade. (Tradugdo nossa).

*A surdocegueira é uma (deficiéncia) Unica, causada por varias combinacdes de problemas auditivos e visuais,
causando obstaculos na comunicacdo e na interagdo social e pratica e impedindo a plena e inclusiva
participagdo na sociedade. (Tradugdo nossa).
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Deafblindness is a visual and hearing impairment. These impairments can
be of any type or degree and are sometimes called multi-sensory
impairments (MSI). There are many different causes of MSI. Most people
who are multi-sensory impaired have some useful vision and/or hearing.’

(SENSE, 2009, pag. 1).

Este conceito traz a dimenséo abordada por Farrell (2008), que néo tinha sido
contemplada até o momento. Trata-se de incluir na conceituacdo da surdocegueira
as pessoas com multiplas deficiéncias sensoriais. Quando se trata de mdultiplos
sensoriais, poderdo estar incluidos surdocegos com comprometimentos fisicos,
mentais, ou intelectuais, sendo dificil, inicialmente, o diagndstico diferencial, e a
pessoa pode ser considerada somente na dimensao dos outros comprometimentos.
Nestes casos, a pessoa surdocega corre o risco de ndo ser compreendida nas suas
necessidades primordiais, como por exemplo, a construcdo de um sistema de
comunicagcdo com o mundo. Os sistemas de comunicacdo dos surdocegos serao
apresentados no capitulo Il desta Tese de Doutorado.

Na América Latina, a SENSE teve e tem papel fundamental nas acbes
desenvolvidas com as pessoas surdocegas. A SENSE Latino-americana traz, em
sua pagina na internet, varias definicdbes de surdocegueira, com destaque para a

producao latino-americana:

La Sordoceguera es una discapacidad multiple que implica una limitacion en
los sentidos de la distancia: vision y audicién, lo cual hace que la persona
requiera de apoyos especializados como el uso de técnicas de
comunicacion adaptadas para acceder a la informaciéon de la educacion o
de la vida diaria.’ (SENSE INTERNACIONAL, 2009b, p. 1).

Nas diferentes conceituacfes da SENSE Latino-americana, fica evidenciada a
concepcdo da pessoa com surdocegueira como alguém que necessitara de apoio
especializado para desenvolver a sua autonomia e independéncia, a comecar pela
propria comunicacdo com o mundo, atribuindo assim, a essa condi¢cdo perceptiva,
uma singularidade que difere da pessoa que tenha apenas uma das duas

deficiéncias (visual ou auditiva).

*A Surdocegueira é um dano visual e auditivo. Estes danos podem ser de qualquer tipo ou grau e por vezes sao
chamados multissensoriais (MS1). Existem varias causas da MSI. A maior parte das pessoas que sdo
multissensorialmente impedidas tem alguma visao e/ou audicéo Gtil . (Traducao nossa).

®A surdocegueira é uma deficiéncia mltipla, que implica numa limitacdo dos sentidos da distancia: visdo e
audicdo, o que faz com que a pessoa necessite de apoios especializados, como 0 uso de técnicas de
comunicagdo adaptadas para o acesso a informacéo da educagdo e da vida diaria. (Traducéo nossa).
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Outra importante organizacdo internacional ndo governamental que produz
conhecimento e realiza atividades de promoc¢édo de qualidade de vida da pessoa
surdocega € a Deafblind International (Dbl). A Dbl, na sua definicdo sobre
surdocegueira, enfatiza o impacto que a concomitancia das duas deficiéncias causa
na pessoa surdocega. A condicdo perceptiva que se origina dessa situacado impede
que uma determinada capacidade perceptiva, visual ou auditiva remanescente
possa ser usada com significativa eficacia para substituir ou atenuar o0s
impedimentos causados pela outra. Ou seja, se a pessoa tem uma surdez que nao é
total, ela ndo podera utilizar o seu residuo auditivo, da mesma forma que o faria se
apenas tivesse a deficiéncia auditiva. A sua performance estara comprometida
também pelo impedimento visual. O conceito da Dbl aponta ainda possibilidades de
intervencado, deixando claro que o surdocego ndo pode ser tratado apenas como

surdo ou apenas como cego, e precisa de um trabalho diferenciado:

A deafblind term deafblindness describes a conditon that combines in
varying degrees both hearing and visual impairment. Two sensory
impairments multiply and intensify the impact of each other creating a severe
disability which is different and unique. All deafblind people experience
problems with communication, access to information and mobility. However,
their specific needs vary enormously according to age, onset and type of
deafblindness. Deafblind people are unable to use one sense to fully
compensate for the impairment of the other. Thus they will require services
which are different from those designed exclusively for either blind people or
deaf people’. (DEAFBLIND INTERNATIONAL, 2009, p. 1).

Um outro espaco de discussdo e apoio a surdocegueira € a The Word
Federation of the Deafblindhttp (2009), que também reforca o consenso de que a
surdocegueira € uma Unica deficiéncia. Traduz de forma bem objetiva essa ideia: “La
sordoceguera es una discapacidad Unica, causada por la combinacion de deficiencia
auditiva y visual severa™ (THE WORLD FEDERATION OF THE DEAFBLINDHTTP,
20009, s/p.).

"0 termo surdocego descreve a surdocegueira como uma condi¢do que combina a audicdo e a visdo em graus
variados, dois érgdos sensoriais que multiplicam e aprofundam o impacto de cada um, criando uma deficiéncia
grave que é diferente e Gnica. Todos 0s surdocegos tém problemas com a comunicagdo, 0 acesso a informagéo
e a mobilidade. No entanto, as suas necessidades especificas variam muito de acordo com a idade, o inicio e 0
tipo da surdocegueira. Os surdocegos sdo incapazes de utilizar plenamente um sentido para compensar a
diminuicdo dos outros. Assim, eles vdo requerer servicos que sdo diferentes daqueles destinados
exclusivamente as pessoas cegas ou pessoas surdas. (Traducdo nossa).

®A surdocegueira é uma deficiéncia Unica, causada pela combinacdo da deficiéncia auditiva e visual severa.
(Traducéo nossa).
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Nos Estados Unidos da América, o conceito de surdocegueira pode ser
encontrado no Individuals with Disabilities Education Act (IDEA), que é considerado
como uma lei de regulagéo para as acdes da Educacdo Especial. O site do IDEA
situa-se no Ministério da Educacdo, na secdo de Educacdo Especial, e define a

surdocegueira como:

Having auditory and visual impairments, the combination of which creates
such severe communication and other developmental and learning needs
that they cannot be appropriately educated in special education programs
solely for children and youth with hearing impairments, visual impairments
and severe disabilities, without supplementary assistance to address their
educational needs due to these dual concurrent disabilities.® (IDEA, 2009,

p.1).

Os conceitos discutidos até o momento, portanto, referem que: a
surdocegueira € uma deficiéncia Unica, causada pela perda da visdo e da audicao,
concomitantemente; a forma como se apresenta ird depender da extensdo de
comprometimento das perdas, podendo ser total ou parcial; afeta a comunicacéo, a
mobilidade, a interacdo e 0 acesso as informacdes. Ampliando um pouco mais esses
conceitos, a Association of the Swedish Deafblind (FSBD) (2009) apresenta a

seguinte definicao:

According to the Swedish Association of the Deafblind a person is deafblind
if he or she has so impaired sight and hearing as to give him obvious
difficulties in his daily life, according to the statutes of the Association of the
Swedish Deafblind, FSDB. This is a functional definition, not strictly based
upon measurements of sight and hearing, but on how the person adjusts to
his/her handicaps and on his/her needs. It also acknowledges the facts that
deafblindness is a double handicap, giving greater difficulties than just
addin% the problems of visual to those of auditory impairment. (FSDB, 2009,

sip.).t

®Tendo os danos visuais e auditivos, a combinacdo deles cria necessidades de comunicacdo muito severas, bem
como outras necessidades do desenvolvimento e da aprendizagem que ndo podem ser apropriadamente
educadas em programas de educacdo especial apenas para criangas e jovens com deficiéncia auditiva,
deficiéncia visual e graves deficiéncias, sem assisténcia suplementar para suprir suas necessidades
educacionais que se devem a estas duplas e coincidentes deficiéncias. (Tradug¢io nossa).

%0¢ acordo com a Associacdo Sueca de Surdocegueira, a pessoa € surdocega se ele ou ela tem visdo e audicéo
prejudicada a ponto de ocasionar-lhe 6bvias dificuldades na sua vida cotidiana, de acordo com os estatutos da
Associacdo dos Surdocegos suecos, FSDB. Esta é uma definicdo funcional, e ndo estritamente com base em
medi¢des de visdo e audicdo, mas sobre 0 modo como a pessoa se ajusta as suas desvantagens e as suas
necessidades. Ele também admite que a surdocegueira é uma dupla desvantagem, ocasionando maiores
dificuldades, mais do que simplesmente adicionar os problemas visuais aos comprometimentos auditivos.
(Traducdo nossa).
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Na definicdo disponibilizada pela Associacdo Sueca de Surdocegueira,
observa-se que serd a funcionalidade, ou seja, a forma como a pessoa utiliza
efetivamente o seu potencial, a utilizacdo pratica que a mesma faz dos seus
sentidos remanescentes e dos seus residuos auditivos ou visuais, caso os tenha,
que ira definir o grau da surdocegueira. Essa concepcdo acompanha uma tendéncia
mundial na area da habilitacdo e reabilitacdo de pessoas com deficiéncia, que opta
por considerar e enfatizar a condicao efetiva que a pessoa dispde para realizar as
atividades do seu cotidiano.

A ideia da funcionalidade, presente no Codigo Internacional de
Funcionalidade (CIF, 2009), é cada vez mais utilizada pelos profissionais
especializados da area da salude e da educacdo para orientar as ac¢des individuais e
acOes de politicas publicas voltadas as pessoas com deficiéncia. O CIF (2009) foi
construido pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS) a fim de complementar um
outro sistema de classificacdo, o Codigo Internacional da Doencas (CID). Ambos
versam sobre como organizar, com fins de diagndstico, os sintomas apresentados
por uma pessoa, enquadrando-os em uma determinada classificacdo nosolégica. O
CIF marca uma nova forma de entender a questdo da deficiéncia. Esta nova logica

aponta ndo so para as incapacidades, mas também para as funcionalidades:

Os componentes de Funcionalidade e da Incapacidade da CIF podem ser
expressos de duas maneiras. Por um lado, eles podem ser utilizados para
indicar problemas (e.g. incapacidade, limitagdo da atividade ou restricdo de
participacdo designadas pelo termo genérico deficiéncia); por outro lado,
eles podem indicar aspectos ndo problematicos (i.e. neutros) da salde e
dos estados relacionados com a sadde resumidos sob o termo
funcionalidade). (CIF, 2004, p. 12).

Entender a pessoa com deficiéncia a partir do que ela pode fazer é uma forma
de aproximar-se das potencialidades, afastando-se dos rotulos e generalizagbes que
as classificacbes geram. E valiosa a compreensdo de que, dentre os aspectos
discutidos no CIF, estad a ideia da interferéncia dos fatores contextuais, que sao
definidos como fatores ambientais e pessoais, na expressdo dessa funcionalidade
da pessoa.

Acompanhando a evolucdo dos conceitos sobre surdocegueira nas diversas
culturas, no Brasil as publicacdes cientificas da area optam por considerar a
surdocegueira como uma deficiéncia Uunica (BRASIL/MEC, 2002; CADER-
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NASCIMENTO, 2007; MAIA, 2004; MASINI, 2002). Ao analisar a evolucdo da

nomenclatura, Maia (2004) assinala que:

Desde que surgiu o primeiro atendimento ao surdocego por volta de 1800,
conforme apresentacdo feita no Curso da Centrau (Centro de Reabilitacao
da Audicdo do Parana) em 1996, por profissionais da Sense Internacional -
Inglaterra, as seguintes denominag¢des foram usadas: Dificuldade de
aprendizagem Profunda e Mdltipla (DAPM), Mdltipla Deficiéncia Severa,
Surda com Mdltipla Deficiéncia, Cego com Deficiéncia Adicional, Multipla
Privacdo Sensorial (MPS), Dupla Deficiéncia Sensorial e finalmente
surdocegueira. (MAIA, 2004, p. 1).

A autora informa ainda ter sido Salvatore Lagali qguem prop6s, na Conferéncia
Internacional ocorrida na Suécia, em 1991, que fosse retirado o hifen do termo
surdocegueira, a fim de sedimentar a ideia da singularidade dessa condicéo
perceptiva, e, desde entdo, vem ocorrendo um amplo movimento para tornar esse
procedimento universal. Comungando com essa percepc¢ao, nhesta pesquisa a
expressdo surdocegueira sera grafada sem hifen, confirmando o entendimento de
que a surdocegueira é uma deficiéncia Unica e peculiar.

Dentre as peculiaridades dessa condi¢cdo sensorial esta 0 comprometimento
dos principais sentidos da percepcao de distancia, ocasionando alteracdes quanto a
aquisicdo e desenvolvimento das habilidades relativas & locomogéo e comunicacao.
Essas dificuldades irdo depender, dentre outros aspectos, do grau de
comprometimento da visdo e da audicdo. McLetchie e Riggio (2002, p. 146) afirmam
que “[...] a maioria dos alunos com surdocegueira apresenta audicdo ou visao
residual, ou ambos. Outros alunos podem n&o apresentar nenhuma audi¢cdo ou
visdo util”. Para melhor entendimento das peculiaridades dessa condi¢do perceptiva,
cabe apresentar uma breve descricdo das formas possiveis que as deficiéncias

visuais e auditivas podem assumir:
a) DeficiénciaVisual - DV

Atualmente os especialistas da area consideram a cegueira como um dentre
os tipos de deficiéncia visual, o que significa dizer que nem toda pessoa com
deficiéncia visual é cega, sendo possivel, em alguns casos, o uso eficiente do
residuo visual (DALL’ACQUA, 2002). Essa classificacdo diagnéstica, se cego ou
nao, é dada a partir de dois enfoques especificos: o0 médico e o educacional.

Do ponto de vista médico, segundo Temporini e Kara-José (2004, p. 598):
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A Organizacédo Mundial de Saude (OMS) definiu cegueira como a acuidade
visual menor do que 3/60 no melhor olho, com a melhor correcdo O6ptica,
além de definir a incapacidade visual acentuada (baixa visdo) como a
acuidade menor do que 6/60 no melhor olho, com a melhor correcéo éptica.
Estimativas baseadas na populagdo mundial de 1990 referentes a cegueira
e baixa visdo, divulgadas pela OMS, indicavam a existéncia de 38 milhdes
de individuos cegos e de 110 milhdes apresentando visao deficiente e risco
de cegueira.

Do ponto de vista educacional, o diagnostico considera o tipo de sistema que
a pessoa ira utilizar na leitura e na escrita. Para as pessoas com cegueira, na “[...]
auséncia total de visao até perda total de luz, o processo de aprendizagem se dara
através da integracdo dos sentidos: tatil-cinestésico-auditivo-olfativo-gustativo,
utilizando o Sistema Braille, como meio principal de leitura e escrita’ (BRUNO, 1997,
p. 7). Pessoas com baixa visdo sdo aquelas nas quais “[...] o processo educativo se
desenvolvera por meios visuais, ainda que seja necessaria a utilizacdo de recursos
especificos” (idem, ibidem).

A respeito da pessoa com baixa visdo, € possivel encontrar publicacdes que
optam ainda por definir essa condi¢do visual considerando trés grupos distintos. Os

estudos de Lucas et al. (2003, p. 76) sdo um exemplo:

A baixa visdo por sua vez é subdividida em: baixa visdo moderada, em que
o individuo apresentou acuidade visual entre 20/80 e 20/150; baixa visao
grave, entre 20/200 e 20/400; baixa visual profunda, entre 20/500 e 20/1000
no melhor olho com melhor correcéo.

A acuidade visual pode ser definida como a menor imagem que uma pessoa
pode enxergar. Na pessoa com baixa visdo, a acuidade vai sofrer influéncia do
tamanho real do objeto, da distdncia em que o objeto é apresentado, da iluminacéo
do objeto, da iluminagdo do ambiente, do contraste entre o objeto e o fundo em que
€ apresentado.

Um outro conceito que ajuda a compreender a baixa visdo € o do campo
visual: “Se estamos fixando um ponto qualquer do espaco com 0s nossos olhos,
consideramos que toda a regido desse espaco acessivel a percepgdo € 0 nosso
campo visual” (LENT, 2010, p. 322). O campo visual pode ser entendido com um
mapa topografico que envolve o que estad imediatamente a nossa frente. Visto de
forma simultanea pelos dois olhos, em cada olho o campo é dividido em quatro

guadrantes: o superior nasal, o superior temporal, o inferior nasal e o inferior
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temporal. Na pessoa com baixa visdo, as modificagdes no campo visual véo
depender de alteracdes na retina, que € uma das estruturas envolvidas no ato de
ver. As alteracbes podem resultar em diferentes situacbes envolvendo perdas do
campo visual: perda de visao periférica, perda de visdo superior, perda de visdo
inferior, perda de visdo central ou, ainda, reducdo ou estreitamento do campo visual
como um todo (HERNANDEZ; PLAZA, 2004).

O campo visual e a acuidade visual podem variar de um olho para o outro e
formam diferentes configuracdes, a depender de qual estrutura do sistema visual
esteja a pessoa comprometida, causando as alteracdes de campo e de acuidade. As
perdas podem ser progressivas ou nao.

Além da acuidade e do campo visual, também é preciso considerar a
sensibilidade que a pessoa tem aos contrastes, quando, por exemplo, a imagem fica
mais nitida quando visualizada em fundo branco ou preto), a presenca de algum
comprometimento na visdo de cores e as experiéncias visuais ja vividas
(GASPARETTO, 2008).

Cada pessoa com baixa visdo tem uma forma muito peculiar de ver que ndo é
possivel compreender apenas com o diagndéstico oftalmoldgico, sendo necessario
uma avaliacdo processual que acompanhe a pessoa com baixa visdo em diferentes
atividades em que use funcionalmente a sua visdo. Nessas situagdes, a percepcao
de outros profissionais especializados, a exemplo do professor, pode ajudar na
compreensao dos limites e possibilidades visuais de uma pessoa com visdo
reduzida. Segundo Gasparetto (2008, p. 35):

[...] de forma geral, os estudantes com baixa visdo ndo possuem visao
estatica. O cansaco, 0o uso de medicamentos, a ansiedade, o stress e as
alterag6es ambientais (dias nublados ou chuvosos), fisicas ou emocionais,
podem alterar o desempenho visual.

A autora esclarece ainda que ndo é comum encontrar pessoas totalmente
cegas, sem qualquer percepcdo de luz. Mesmo aquelas pessoas que nao
conseguem utilizar o sistema de leitura e escrita em tinta podem ter um pouco de
residuo visual e utiliza-lo para auxiliar na locomocdo e em determinadas atividades
da vida diaria:

E recomendado, sempre que possivel, que o estudante com baixa visdo

desenvolva e melhore a sua eficiéncia visual por meio dos auxilios épticos,
dos ndo-Opticos, de materiais adaptados as suas necessidades visuais e,
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principalmente, pela organizacdo e adequacdo do ambiente.
(GASPARETTO, 2008, p. 35).

Note-se que a visdo nao se desgasta quando utilizada; quanto mais se utiliza
o residuo visual, mais se aprende a utiliza-lo, por minimo que ele seja. Por isso,
quando utiliza o Braille, o aluno com baixa visdo precisa ter oportunidades de

estimular também o seu residuo visual.
b) Deficiéncia Auditiva — DA

Para conceituar a deficiéncia auditiva e definir os graus em que ela se
apresenta, é importante conhecer alguns conceitos. Intensidade é o grau de
sonoridade com que um estimulo precisa ser produzido para ser ouvido por uma
pessoa; na experiéncia, é entendida como altura, sendo medida em decibéis (dB). O
som mais baixo audivel por seres humanos é o 0 dB, e o mais alto é 140 dB. A fala
normal tem cerca de 60 dB; o ritmo como as ondas sonoras vibram é experimentado
como o tom do som. Esta frequéncia na vibracdo faz com que as ondas sonoras que
vibram mais rapidas sejam percebidas como sons de tom alto, e as que vibram mais
lentamente, como sons de tom baixo. A frequéncia é expressa por ciclos, por
segundo (cps), e o ouvido humano detecta sons entre 60 a 16.000 cps. A fala
humana ocupa entre 500 e 4.000 cps e determinados sons da fala envolvem vérias
frequéncias. Essas variacdes levam a que o som seja percebido em tons de
variacfes de sons graves e agudos. Nos sons podemos considerar ainda o timbre,
que é o que nos permite identificar duas fontes sonoras diferentes; e a duracdo do
som, que é a possibilidade do ouvido perceber os sons como curtos ou longos.
(ESPANOL; DIAZ; SASTRE, 2004; FARRELL, 2008).

Biologicamente, o processo da audicdo humana envolve o ouvido externo, ou
pavilhdo auricular que capta o som, o ouvido médio, que amplifica o som, e o ouvido
interno, que conduz o estimulo sonoro para o Sistema Nervoso Central, onde o som
é finalmente interpretado (LENT, 2010).

Conforme especificado pelo Ministério da Educacéo e Cultura (BRASIL/MEC,
2005, p. 1), “[...] considera-se deficiéncia auditiva a perda bilateral, parcial ou total,
de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de
500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz.” Este mesmo documento traz uma outra

definicdo envolvendo a deficiéncia auditiva, que diz respeito a terminologia surdez:
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“[...] considera-se pessoa surda aquela que, por ter perda auditiva, compreende e
interage com o mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando sua cultura
principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais — Libras” (BRASIL/MEC,
2005b, p. 1). As duas definicbes serdo apresentadas e discutidas de forma mais
detalhada.

As perdas auditivas podem ser classificadas considerando-se o lugar em que
se localiza a lesao, ou pelo grau da perda em decibéis. Em funcdo do grau da perda,
as pessoas com deficiéncia auditiva, segundo a literatura especializada (FARRELL,
2008; BRASIL/MEC, 1997), podem ser classificadas em:

Pessoa com surdez leve: uma perda de 40 dB. Pode causar problemas na escrita e

na leitura, mas ndo se constitui impeditivo para a aquisi¢cdo da Lingua oral.

Pessoa com surdez moderada: uma perda de 41 a 70 dB. Essa pessoa podera ter
um atraso na aquisicdo da Lingua oral, apresentando dificuldades para identificar
palavras quando estiver em um local com muito barulho, sendo dificil acompanhar
todo o discurso de um interlocutor. Perceberd apenas palavras mais importantes,
perdendo o conteudo total da frase. Esse aluno ir4 utilizar-se bastante da sua

atencao visual para captar os detalhes que perdeu, devido a dificuldade auditiva.

Perda com surdez severa/grave: uma perda de 71 a 90 dB e uma perda pos-lingual
acima de 95 dB. Essa pessoa talvez consiga adquirir a Lingua oral, mas a
compreensao do que o outro diz irh depender muito de sua observagédo do contexto

e da condicéo de utilizar a visdo para a leitura da fala do outro.

Perda com surdez profunda: “[...] uma perda de pelo menos 96 db adquirida preé-
lingualmente” (FARRELL, 2008, p. 42). A aquisicdo de uma lingua oral € mais
complexa. Neste grupo encontra-se a maioria dos usuérios da Lingua Brasileira de
Sinais (Libras), uma Lingua na modalidade viso-espacial que sera abordada e

detalhada no capitulo 3.

Uma outra forma de classificagdo considera a localizacdo do impedimento
fisico (LENT, 2010; ESPARNOL; DIAZ; SASTRE, 2004):

Condutiva: quando ocorre qualquer interferéncia na transmissdo do som, desde o
conduto auditivo externo até a orelha interna. A grande maioria das deficiéncias
auditivas condutivas pode ser corrigida através de tratamento clinico ou cirdrgico.

Pode ter vérias causas, como corpos estranhos no conduto auditivo externo,
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tampdes de cera, otite externa e média, ma formacgéo congénita do conduto auditivo,
inflamacdo da membrana timpéanica, perfuracdo do timpano, obstrucdo da tuba

auditiva, etc.

Sensoério-Neural: quando h& impossibilidade de recepcdo do som por lesdo das
células ciliadas da orelha interna ou do nervo auditivo. A deficiéncia auditiva
sensaorio-neural pode ter origem relacionada com problemas da mae no pré-natal,
tais como rubéola, sifilis, herpes, toxoplasmose, alcoolismo, toxemia, diabetes, etc.
Também pode ser causada por traumas fisicos, prematuridade, baixo peso ao

nascimento, trauma de parto, meningite, encefalite, caxumba, sarampo, etc.

Mista: quando h4 uma alteracdo na conducdo do som até o érgdo terminal sensorial,
associada a lesdo do 6rgdo sensorial ou do nervo auditivo. O audiograma mostra
geralmente limiares de conducdo 0ssea abaixo dos niveis normais, embora com

comprometimento menos intenso do que nos limiares de conducao aérea.

Central ou Surdez Central: este tipo de deficiéncia auditiva ndo é, necessariamente,
acompanhado de diminuicdo da sensitividade auditiva, antes manifesta-se por
diferentes graus de dificuldade na compreensao das informagdes sonoras. Decorre
de alteracdes nos mecanismos de processamento da informacdo sonora no Sistema

Nervoso Central.

Espafol, Diaz e Sastre (2004, p. 11) referem ainda uma outra forma de
classificacdo, pos-linguistica ou pré-linguistica, decorrente do momento do

aparecimento da perda, se antes ou depois da aquisi¢ao da lingua oral:

Otra posible clasificacion hace referencia al momento de aparicién de la
hipoacusia, por lo que hablaremos de sordera postlocutiva en los casos que
la pérdida auditiva se produce después de haber adquirido lenguaje oral, y
preolocutiva si dicha pérdida aparece previa a la adquisicién del lenguaje.™

Observa-se que a pessoa com deficiéncia auditiva pode se beneficiar de
dispositivos eletrénicos que, funcionando como uma protese, potencializam o
residuo auditivo que a pessoa possua. Entretanto, até o momento nenhum desses
instrumentos pode restabelecer a audicdo normal. Eles buscam melhorar a recepc¢ao

e a conseqguente interpretacdo dos estimulos sonoros, objetivando chegar o mais

1 Qutra classificagdo possivel refere-se a0 momento de aparicdo da hipoacusia, por isso falaremos de surdez
pos-linguistica, nos casos em que a perda auditiva se produz depois de se haver adquirido a linguagem oral, e
pré-linguistica, se a perda aparece antes da aquisi¢do da linguagem. (Tradugdo nossa).
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proximo possivel da fala (SANTANA, 2007; ESPANOL; DIAZ; SASTRE, 2004; LENT,

2010). Dentre estes dispositivos, destacam-se:

Implante coclear: dispositivo eletrénico de alta tecnologia, também conhecido como
“ouvido bidnico”, estimula o nervo auditivo de maneira elétrica. A estimulacdo ocorre
no ouvido interno, na regido da coclea, permitindo que as fibras nervosas
remanescentes possam transmitir o estimulo sonoro para o cortex cerebral e, desde
que este esteja integro, o mesmo decodifica 0 som (SANTANA, 2007). A figura 1

demonstra o funcionamento do implante coclear:
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«1. O microfone da unidade externa capta o som e o
transforma em sinais elétricos. Estes sinais sdo enviados para
o processador de fala onde sdo codificados enviados para a
antena externa

2. A antena externa envia estes sinais para a antena interna.
A antena interna envia-os para o receptor/estimulador os
quais sdo enviados para a coclea através do feixe de
elétrodos.

3. O feixe de eletrodos intra-coclear estimula as fibras do
nervo auditivo. (4).”

FIGURA 1 — FUNCIONAMENTO DO IMPLANTE COCLEAR
Fonte: OTOCENTRO (2007, p. 8).

Aparelhos de amplificacdo sonora: convertem as ondas sonoras em sinais elétricos,
conduzindo-os a um amplificador que regula os sinais segundo a necessidade de

cada pessoa. Atualmente, estes Aparelhos de Amplificagdo Sonora Individual (AASI)
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vém sendo produzidos de forma cada vez mais especializada, podendo ser digitais
ou analdgicos; também o aspecto estético € considerado. A Figura 2 apresenta uma
opcgéo de AASI:

FIGURA 2 — AASI retroauricular
Fonte: CAUSASECONSEQUENCIASDASURDEZ (2009, s/p.).

Equipamento de Frequéncia Modulada (FM): transmite a fala através de
equipamentos de recepc¢ao e transmisséo de sinais sonoros ligados em uma mesma

frequéncia, que isola o sinal transmitido pelo emissor de interferéncias externas.

FIGURA 3 — EQUIPAMENTO DE FREQUENCIA MODULADA
Fonte: Espafiol, Diaz, Sastre (2004, p. 17).

Em relagdo aos recursos tecnoldgicos para o deficiente auditivo, Santana
afirma que:

A prétese auditiva continua a ser vista como uma “luz no fim do tdnel” por
muitos pais e profissionais [...] Os professores desconhecem que ndo basta
ouvir para falar, assim como ouvir ndo implica compreender a fala. A ideia
de que possa haver uma cartilha, um treino, com exercicios para que o
surdo adquira a fala, ainda é uma crenca de muitos professores.
(SANTANA, 2007, p. 133). (Grifos do autor).

Ao mesmo tempo em que 0 uso do recurso tecnolégico ndo é determinante

para a aquisicdo imediata da fala, também nédo exclui a possibilidade da fala poder
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existir como forma de comunicacdo para pessoas com deficiéncia auditiva. Esta
afirmacéo leva a conclusdo 6bvia de que nem sempre a pessoa com deficiéncia
auditiva serd usuaria da Libras. Podera ser oralizada (usar a fala para se comunicar)
ou usar as duas linguas, formando em seu conjunto um grupo bem heterogéneo
quanto as suas formas de comunicacao.

Santana (2007), ao discutir sobre a deficiéncia auditiva, traz a tona a questao
da lingua de sinais como um atributo majoritario da cultura e identidade da pessoa
com perdas auditivas, problematizando as denominag¢des surdo ou deficiente
auditivo. A autora explicita que, para o grupo de pessoas que considera a surdez
como diferenca, a lingua de sinais passa a ser um aspecto identitario, caracteristico
da surdez, e, nesta perspectiva, a lingua em especial criaria uma unidade social, um

grupo culturalmente diferente:

[...] essa mudanca de estatuto vem acompanhada da nova nomenclatura,
ndo soO terminoldgica, mas conceitual: de deficiente auditivo, para surdo ou
Surdo. Antes, os surdos eram considerados deficientes e a surdez uma
patologia incuravel. Agora sdo vistos como diferentes. (SANTANA, 2007, p.
32).

Esta ideia de unidade social, segundo a autora, ao mesmo tempo que forma
uma comunidade mais fortalecida, pode ter efeitos paradoxais e ndo desejaveis por
esta mesma comunidade, como um isolamento, um fechamento sobre si mesma.
Sobre esta temética, Guedes (2009) reconhece o0 avanco que a legislacdo sobre a
Libras (BRASIL, 2002, 2005) trouxe para a comunidade surda, ao reconhecé-la
como uma lingua oficial no pais e garantir o ensino da mesma no espaco escolar.

Todavia, alerta para o risco de:

[...] levar ao equivoco de se supor que ha um perfil de aluno surdo com o
gual todos os surdos invariavelmente deveriam se identificar, que ha uma
forma de ensind-los muito semelhante a dos ouvintes, desde que os
professores se comuniquem através da Libras. (GUEDES, 2009, p. 38).

Para a autora, € preciso que exista um cuidado de nao transformar a Libras
em “[...] uma espécie de esséncia surda” (GUEDES, 2009 , p. 39), reduzindo a
cultura e a identidade do surdo a uma questdo de normatizagcdo. Santana (2007, p.
34), falando da luta pelo estabelecimento da norma, afirma: “[...] a medida que se

luta pelo estabelecimento de norma para a diferenca, luta-se também para autoriza-
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la. Lutar pela diferenca implica lutar pela normalidade e pela dificuldade de fazer-se
‘normal’ diante da impossibilidade de ouvir”’ (grifos do autor).

Santana (2007), ao interrogar esta dificuldade de fazer-se “normal”, constituir-
se como surdo em uma comunidade com caracteristicas homogéneas, exemplifica
esta dificuldade com as falas de surdos que querem se expressar oralmente e nao
reconhecem a Libras como a sua lingua de origem. Ou seja, a Libras ndo é
unanimidade no grupo de pessoas com deficiéncia auditiva. A autora alerta que “[...]
nem sempre se leva em conta as diferentes opinides dos surdos com relacado a
lingua de sinais como lingua de surdos” (idem, p. 37). De maneira geral, para
Santana existem duas posicOes definidas no campo da surdez e que sdo aceitas

pelos surdos:

Uma essencialmente médica e audioldgica, que propde alternativas para a
surdez, e encontra respaldo entre os surdos; e outra, na qual encontramos
as propostas educacionais que aderem a ideia de que a lingua de sinais é a
primeira ou “a” lingua do surdo, a lingua natural, também acolhida entre os
surdos. (SANTANA, 2007, p. 38). (Grifos do autor).

Considerando estas diferentes posi¢cdes, nesta pesquisa 0s termos “surdo” e
“deficientes auditivos usuarios de Libras” referem-se a mesma situacéo
comunicativa.

E possivel constatar que os aspectos comunicativos referentes a forma de
expressdo da pessoa com DA e DV (se Braille ou tinta, se lingua oral ou Libras),
assumem um significativo papel na classificacdo dos diferentes grupos que podem
se formar em cada tipo de deficiéncia, evidenciando a importancia da comunicacao
na vida dessas pessoas. Sendo a surdocegueira 0 resultado da superposicao
dessas duas perdas sensoriais, a auditiva e a visual, pode-se perceber que existem,
entdo, diferentes tipos de surdocegos, desde aqueles que tém perda total visual e
auditiva até aqueles que tém um bom residuo visual e/ou um bom residuo auditivo.

Um outro aspecto relevante a ser considerado no trabalho com a pessoa
surdocega diz respeito ao estagio do desenvolvimento em que as perdas ocorreram,
se antes ou depois da aquisicdo de uma lingua. Quando a crianca adquire a
deficiéncia antes de aprender a falar, ela se situa no que a literatura especializada
denomina como surdocegueira pré-linguistica. Se, no entanto, as duas perdas
ocorrem apls a aquisicdo de uma lingua, considera-se que a pessoa € um

surdocego poés-linguistico. O aparecimento das perdas vai depender, dentre outros
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aspectos, da causa da surdocegueira, mas a funcionalidade, ou seja, a forma como
o surdocego utiliza as suas possibilidades perceptivas para atuar no mundo
dependera da oportunidade que o meio lhe oferece para desenvolver as suas formas

de comunicacéao.

1.2 ETIOLOGIA DA SURDOCEGUEIRA

A surdocegueira tem causas que podem ocorrer antes do nhascimento,
identificadas por pré-natais, no momento do nascimento, ou perinatais, e ap0s o
nascimento, em diferentes momentos do ciclo de vida da pessoa, que Ssao
denominadas de causas pds-natais.

As causas pré-natais sao decorrentes de infecgcdes que podem acometer a
criangca ainda durante a sua gestacdo, ou de sindromes genéticas ou
cromossOmicas. Podem se manifestar ainda na primeira infancia (de 0 a 6 anos), ou
mais tardiamente. Quando as perdas ocorrem ainda na primeira infancia, e antes da
aquisicao de uma lingua, trata-se de surdocego pré-linguistico (REYES, 2004).

As infec¢des podem ser causadas por parasitas, bactérias ou virus. Tendo no
cotidiano graves problemas de saneamento basico e insuficiéncia de programas de
prevencdo a saude e programas de vacinacao, lugares como o Brasil estdo bastante
susceptiveis a essa realidade. Virus como citomegalovirus, rubéola, parasitas como
toxoplasma gondi, que causa a toxoplasmose, infec¢des por bactérias como a sifilis,
ocorrendo durante a gravidez sdo extremamente agressivas para o feto, que esta
com o seu sistema nervoso ainda em formacao.

Nesses casos especificos, excetuando a rubéola, exames realizados no pré-
natal podem identificar a contaminacéo e atenuar as sequelas. No caso da rubéola,
estudos de acompanhamento longitudinal com pacientes acometidos por essa
patologia, ainda na fase gestacional, revelam que a crianca ao nhascer pode
apresentar apenas uma das deficiéncias, normalmente a auditiva, e na adolescéncia
manifestar a outra (visual).

Dentre as sindromes conhecidas relacionadas a surdocegueira, destacam-se:
Turner, Didmoad (Wolfram), Cockayne, Goldenhar, Alstrom, Refsum, CHARGE,

Usher, dentre outras. Em especial, serdo tratadas neste trabalho as duas ultimas
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citadas, CHARGE e Usher, por se manifestarem mais frequentemente na populacao
brasileira, sendo que a Sindrome de Usher € a etiologia de dois dos casos que
foram estudados nesta pesquisa.

Na sindrome de CHARGE ocorre o desenvolvimento embriol6gico anormal na
terceira e sétima semana de gravidez, levando a ma formacdes de determinadas
estruturas internas. Cada letra corresponde a uma dessas estruturas: “C” refere-se
ao coloboma, que é a auséncia da iris e da retina, duas estruturas anatémicas do
globo ocular; “H” refere-se a heart, coracdo, em inglés, pois ocorrem defeitos em
estruturas do coracédo; “A”, atresia coanal, € a obstrucéo das vias nasais; “R”, retardo
no desenvolvimento; G, desenvolvimento anormal dos genitais; “E”, originario de ear,
em inglés, refere-se a deformacdes do ouvido (REYES, 2004).

A sindrome de Usher afeta tanto a homens quanto a mulheres, e envolve
alteracbes cromossdmicas de carater autossdmico recessivo. Apesar de ser de
origem pré-natal, pode manifestar-se tardiamente, dando origem a surdocegos pos-
linguisticos. Existem trés tipos de apresentacdo da sindrome: no Tipo |, bebés ja
nascem com deficiéncia auditiva profunda e a visual se manifesta na adolescéncia
ou pré-adolescéncia; no Tipo Il surge a surdez leve ou moderada ao nascer,
enquanto a deficiéncia visual apresenta-se no final da adolescéncia; no Tipo lll,
bebés nascem sem manifestar problemas de visdo ou audicdo, 0s quais vao
aparecendo progressivamente.

Sobre a sindrome de Usher, uma caracteristica comum a todos os trés tipos é
a forma como as manifestagbes oculares se apresentam. Por ter como causa uma
doenca da retina, chamada retinose pigmentar, as pessoas com sindrome de Usher
apresentam: cegueira noturna, que € a dificuldade de ver no escuro, em lugares mal
iluminados, ou quando chega a noite a visualizacdo fica tdo comprometida que a
pessoa age como se estivesse cega; reducdo do campo periférico da sua visao,
acontecendo o fendbmeno da visdo em tubo, ou seja, a pessoa vai afunilando o seu
campo de visdo, vendo s6 o que esta no centro dele, fato este que dificulta muito a
locomocédo, mas que permite a identificacdo de objetos que estejam diretamente na
frente da pessoa, desde que a nitidez da imagem ainda nao tenha sido afetada; uma
outra caracteristica da retinose pigmentar € a perda progressiva da nitidez da
imagem. Dos casos estudados nesta pesquisa, dois tém sindrome de Usher.

Durante a gravidez € possivel citar, ainda como causa, a exposi¢cao do feto ao

uso e abuso de alcool e/ou outras substancias psicoativas que podem causar a
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sindrome alcodlica fetal, que por sua vez pode ter, como sequelas, graves
alteracOes sensoriais, visuais e auditivas.

As causas perinatais referem-se a complicagcées ocorridas no momento do parto:
pré-maturidade, baixo peso no nascimento, insuficiéncia de oxigénio (andxia),
ocasionando lesdes no sistema nervoso da crianga, uso de substancias
medicamentosas que provocam disfuncdo posterior no desenvolvimento da audi¢édo
(substancias ototoxicas). No presente estudo, dois dos alunos tém como etiologia
causas perinatais; uma € a atrofia dptica, a outra, a retinopatia da prematuridade.

Sobre a atrofia Optica, Néri, Uzeda e Moreira (2008) realizaram um estudo na
cidade de Salvador-Bahia, em um centro de atendimento a criancas com alteracées
sensoriais, e identificaram que a atrofia 6ptica foi a etiologia mais diagnosticada
entre os usuarios do centro. As autoras, ao discutir este achado, alertam:

[...] o nimero elevado de casos de atrofia dptica ndo relacionada a causas
genéticas reflete, também, uma realidade propria de paises em
desenvolvimento, nos quais a maioria da populagcdo dispde de precarias
condicbes de assisténcia médica pré-natal e durante o parto. Devido a
insuficiéncia de vagas nas maternidades e hospitais publicos, as gestantes
gue ndo estejam em periodo expulsivo sdo encaminhadas para casa ou
para outros hospitais, ndo recebendo atendimento adequado e a tempo, 0
gue, na maioria das vezes, ocasiona longo periodo de andxia, levando a
sofrimento fetal, que se manifesta ulteriormente em quadro de paralisia
cerebral, o que pode explicar o fato da maioria das criancas estudadas
apresentarem deficiéncia dessa natureza. (NERI; UZEDA; MOREIRA, 2008,
p. 264).

A retinopatia da prematuridade (ROP) é uma patologia que pode acometer 0s
bebés que nascem com peso abaixo de 1600 gramas e idade gestacional inferior a
36 semanas. Por tratar-se de um bebé com o sistema visual ainda imaturo, podem
ocorrer alteracdes retinianas levando a deficiéncia visual e/ou alteracdes auditivas
advindas do uso de medicagcBes com grande poder toxoldgico para o aparelho
auditivo (medicac&o ototéxica) (NERI; UZEDA; MOREIRA, 2008, p. 264).

Causas pos-natais referem-se a situacdes que podem ocorrer em qualquer
momento apOds o0 nascimento da pessoa. A literatura especializada considera os
casos onde o acontecimento ocorre logo apés o nascimento ou em um periodo
anterior ao desenvolvimento de uma lingua, como circunscritos no grupo dos
surdocegos congénitos. A compreensao € de que essas criancas irdo funcionar
como se tivessem nascido surdocegas. Os demais casos sao considerados

surdocegueira adquirida. As principais causas da surdocegueira pOs-natal sao:
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encefalites, meningites, diabetes, acidentes com traumas na regido do ouvido e da
visdo, tumores, efeitos acumulativos do ambiente, como ruido e poluicéo, e perda de

audicao e da visao associada ao envelhecimento.

1.3 CLASSIFICACAO DA SURDOCEGUEIRA

Reyes (2004), considerando o momento e ordem de aparicao das deficiéncias
e o nivel de funcionamento das pessoas surdocegas, propde classificar essa

populacdo em quatro grupos:

Grupo | — Pessoas surdocegas congénitas: refere-se a pessoas que, por causas pre-
natais ou perinatais, apresentam os dois canais perceptivos comprometidos logo ao
nascer.

Para este grupo, se ndo existir uma intervencdo especifica, a comunicacao
corre um grande risco de ndo se estabelecer. Essas criangas podem apresentar
comportamentos de autoestimulacdo corporal, devido a privacdo ambiental a que

sdo submetidas desde o nascimento.

Grupo Il — Pessoas surdocegas com deficiéncia auditiva congénita e uma perda de
visédo adquirida durante o transcurso da sua vida.

Normalmente, sdo educadas como surdas até que percam a visédo, podendo,
a depender das opcdes de quem as acompanha, ser oralizadas ou s6 usar a lingua
de sinais. Quando perdem a visdo ja ndo podem mais realizar a leitura labial e se
apoiar na linguagem oral para receber as mensagens. Sera preciso aprender novas
formas de comunicacdo, adaptando as que ja dominam. Costumam apresentar

grandes dificuldades para acessar a informacao.

Grupo Il — Pessoas surdocegas com uma deficiéncia visual congénita e uma perda
auditiva adquirida durante o transcurso da vida.

Foram educadas como cegas, normalmente conhecem o Braille, 0 que vai
facilitar o acesso a informacéo. Podem se expressar pelo sistema oral e receber as
informacdes por vias tacteis (Capitulo Ill). Costumam apresentar dificuldades para

aprender os sistemas de comunicacgéao sinalizados.
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Grupo IV — Pessoas nascidas sem deficiéncias visuais e auditivas e que
sofrem uma perda de audicdo e de visdo durante o seu transcurso de vida.

Normalmente, comunicam-se apoiadas na linguagem oral. Vao necessitar de
treinamento em sistemas alternativos que utilizam o tato. Algumas conseguem
aprender os sistemas de comunicag¢do sinalizados, mas quando tém residuos
auditivos costumam resistir a esse aprendizado. Caso tenham residuo visual, ocorre
uma diminuicdo no acesso a informagdo escrita, até que se convencam de que

devem aprender o Braille.

Reyes (2004) chama atencéo para o fato de que um aspecto aparece com
frequéncia em todos os grupos, que é a pessoa surdocega resistir ao aprendizado
dos novos sistemas de comunicagdo enquanto tiver algum residuo de um dos
sentidos (visdo ou audicdo). Por isso, é fundamental que os profissionais que
apoiam a pessoa surdocega possam conhecer os diferentes sistemas de
comunicacdo, de maneira a poder aplicar e incentivar o uso dos mesmos pelas
pessoas surdocegas.

Ainda sobre a classificacdo da surdocegueira, pode-se resgatar as
informacgdes de Noguer (2004), que agrupa a populacdo dos surdocegos a partir do
“nivel de funcionamento”: baixo, médio e alto.

Maia (2004), ao discorrer sobre esses trés niveis, aponta para as
possibilidades cognitivas das pessoas surdocegas, destacando que, mesmo no nivel
mais baixo de funcionamento, onde “[...] 0 comprometimento severo dos sentidos de
distancia interfere no impulso ou desejo para interagir e aprender sobre o ambiente”
(MAIA, 2004, p. 9), a intervencdo adequada pode garantir que a pessoa com
surdocegueira possa conquistar autonomia para atividades béasicas. A autora aponta
ainda que, no nivel de alto funcionamento, os avan¢os académicos séo resultados
possiveis, afirmando que as pessoas com surdocegueira “[...] sdo capazes de levar
uma vida e aprendizagem normal com as ajudas necessérias” (MAIA, 2004, p. 9).

Cuidando para evitar que a classificacdo possa fortalecer rotulos e
esteredtipos estigmatizantes das pessoas surdocegas, a ideia da classificacado por
grupos pode ajudar na efetivacdo de acdes mais pontuais e eficazes que
considerem o coletivo, sem ignorar a subjetividade de cada crianca, jovem ou adulto
que se encontra nas categorias acima citadas. Esse cuidado € importante, a fim de

garantir que o desenvolvimento humano possa ser compreendido como um
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complexo, que se constitui a partir de uma malha de significacbes, e que, a0 mesmo
tempo que sustenta a pessoa em desenvolvimento, € construida por ela, ativamente,
todo o tempo reorganizada em funcdo de novas configuragdes que vao sendo

formadas nessa dialogia:

O modo como o desenvolvimento é circunscrito depende da variabilidade e
dos significados que emergem, diante da articulacdo dos elementos ligados
as varias pessoas em interagdo dentro de um contexto especifico. (YAZLLE;
AMORIM; ROSSETTI-FERREIRA, 2004, p. 189).

Apesar dos contextos circunscreverem, delimitarem o desenvolvimento da
pessoa, ndo determinam de forma definitiva todas as suas possibilidades, pois a
interacdo com o grupo ndo modifica s6 a pessoa, modifica também o proprio grupo,

e, nessa interacao, vao ocorrendo as alteracoes.
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CAPITULO 2

COMUNICACAO HUMANA E SUAS DIFERENTES MODALIDADES

Penso ser relevante refletir aqui sobre alguns aspectos relativos a
comunicacdo humana, a sua importancia para o desenvolvimento e a aprendizagem,
e as suas diferentes modalidades de apresentacdo, com énfase nas formas de
comunicacao da pessoa surdocega.

No senso comum, a palavra comunicacdo € muitas vezes utilizada como
sindnimo de linguagem; na literatura especializada, entretanto, é possivel encontrar

uma diferenciagao entre os dois conceitos:

Linguagem e comunicacdo s&o conceitos complexos, frequentemente
considerados sinbnimos pelo senso comum. No entanto, as distin¢des ficam
claras quando estamos diante de alunos que ouvem, compreendem o que
Ihes é dito, mas ndo apresentam oralidade, em virtude de lesdes cerebrais
gue afetam a neuromotricidade dos 6érgdos da fala. S&o alunos que
adquirem linguagem, porque estdo imersos num ambiente de linguagem
oral. No entanto, ndo conseguem se comunicar oralmente, porque seus
orgéos da fala ndo obedecem aos comandos do cérebro. (REILY, 2004, p.
67).

A autora traz em seu comentario pelo menos dois aspectos importantes que
atravessam 0s conceitos de linguagem e comunicacdo: 0s aspectos ambientais,
relativos a imersdo do aluno no “ambiente” oralizado, e os aspectos “biolégicos”,
referentes a relacdo fala e cérebro. Observei, nas producbes especificas sobre
comunicacao e linguagem, a tendéncia dos estudiosos de assumirem um ou outro
fator como preponderante na apresentacdo de seu entendimento sobre a tematica.
Considerando estes dois polos e buscando criar nexos entre eles, passo a discutir

0s conceitos de comunicacao e linguagem.
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2.1 RELACAO ENTRE ASPECTOS BIOLOGICOS E CULTURAIS NA
DIFERENCIACAO DE COMUNICACAO E LINGUAGEM

Bordenave (2007), ao analisar a comunicacdo no ambito cultural, afirma que
comunicacao, sociedade e cultura estédo téao interligadas que uma nédo existe sem a
outra. Para o autor, tudo o que se aprende na sociedade foi transmitido

culturalmente, através da comunicagao:

A comunicacéo foi o canal pelo qual os padrdes de vida de sua cultura
foram-lhe transmitidos, pelo qual aprendeu a ser “membro” de sua
sociedade - de sua familia, de seu grupo de amigos, de sua vizinhanca, de
sua nacgdo. Foi assim que adotou a sua “cultura”, isto €, os modos de
pensamento e de acdo, suas crencas e valores, seus habitos e tabus. Isto
ndo ocorreu por “instrucdo”, pelo menos antes de ir para a escola: ninguém
Ihe ensinou propositadamente como estd organizada a sociedade e o que
pensa e sente da sua cultura. Isto aconteceu indiretamente, pela
experiéncia acumulada de numerosos pequenos eventos, insignificantes em
si mesmos, através dos quais travou relacdes com diversas pessoas e
aprendeu naturalmente a orientar seu comportamento para 0 que
“convinha”. Tudo isso foi possivel gracas a comunicacdo. (BORDENAVE,
2007, p.17, grifos do autor).

Presente na histéria da humanidade desde os seus primérdios, a
comunicacdo € uma necessidade fundamental do ser humano, segundo o autor, e
vai muito além dos proprios meios de comunicacdo social, como jornais, radio, TV,
internet, etc. Porém, ndo é possivel ter clareza sobre como a comunicacdo humana
se originou. Nos dias atuais, ainda se pergunta: as primeiras formas de comunicagéo
entre os seres humanos foram imitagbes de sons da natureza? Foram sons
espontaneos diante de uma dor, de uma cor ou forma, de uma situagao de raiva, ou
de outras emoc¢bes? Os primeiros sons eram produzidos somente pela boca? Eram

usados instrumentos? Barulhos com méos e pés compunham este cenario?

Qualquer que seja o caso, 0 que a histéria mostra é que os homens
encontraram a forma de associar um determinado som ou gesto a um certo
objeto ou acdo. Assim nasceram 0 signo, isto é, qualquer coisa que faz
referéncia a outra coisa ou ideia, e a significacdo, que consiste no uso social
dos signos. A atribuicdo de significados a determinados signos é
precisamente a base da comunicacdo em geral e da linguagem em
particular [...] De posse de repertérios de signos, e de regras para combina-
los, o homem criou a linguagem. (BORDENAVE, 2007, p. 25).
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Relacionar, como Bordenave (2007), a origem da comunica¢do com a histéria
da espécie humana, a filogénese, € uma tendéncia também dos estudiosos que
enfatizam os aspectos biologicos da comunicagdo, como por exemplo, Andrade,
Santos e Bueno (2004). Ao discutirem sobre a comunicacdo humana, eles resgatam

informacdes cientificas:

[...] a espécie humana na savana africana viu-se obrigada a mudar de
habitos alimentares por causa da desertificacdo, passando de uma
alimentacdo vegetal para uma alimentacdo carnivora. Desenvolveu, por
isso, 0 habito de caca e adaptou o seu organismo a ingestao de carne [...]
Em primeiro lugar, foi necessario adaptar a postura, que ficou mais ereta,
permitindo ver a distancia [...] Sendo a espécie humana organizada em
sociedade, a caca foi integrada em atividade coletiva, sendo por isso objeto
de comunicacdo. O gesto e a mimica facial, que terdo sido as formas mais
primitivas de comunicacdo, mostravam-se pouco eficazes para a
comunicacao a distancia [...] A postura ereta permitiu uma melhor relagao
entre a caixa toracica e os musculos de fonacdo, permitindo, assim, a
producéo de sons de maior altura. (ANDRADE; SANTOS; BUENO, 2004, p.
168-169).

Continuando nesta perspectiva, 0s autores apontam que o desenvolvimento
da sonoridade, enquanto necessidade social comunicativa, evoluiu em paralelo com
a criacdo dos instrumentos fabricados pelo homem para intervir na natureza. Ao
longo desse processo, 0s sons passaram a fazer parte do cotidiano coletivo,
ocorrendo paulatinamente a conexdo entre eles (0s sons) e as experiéncias
perceptivas envolvendo os outros sentidos'?. Essas vivéncias visuais, auditivas e
somesteésicas eram evocadas quando da fabricacdo dos instrumentos e socializacéo

dos seus usos:

A fabricagdo de instrumentos, cada vez mais diversificada, e a memoria dos
processos de fabricacdo, sdo geradores de uma atividade mental particular
baseada nas imagens visuais dos objetos e da sua relagdo com a
somestesia, que, em conjunto, contribuem para a geracdo do movimento
proposicional. Trata-se assim do estabelecimento de operacdes intermodais
— neste caso visuo-somestésicas — que virdo a ter grande importancia no
arranjo neuronal do lobo parietal. (ANDRADE; SANTOS; BUENO, 2004, p.
170).

A compreensdo filogenética da linguagem apontando o seu carater
multimodal facilita e amplia o entendimento da afirmacédo de que “[...] a linguagem

surge na espécie humana como resultado da evolucdo de mudltiplos

12° Assim, em termos técnicos, os sentidos sdo chamados modalidades sensoriais, aceitando-se geralmente a
existéncia de cinco: visdo, audicdo, somestesia (que o senso comum chama impropriamente de tato) gustacéo
ou paladar e olfacdo ou olfato (LENT, 2010, p. 186).
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subcomponentes. E da convergéncia desses mdltiplos fatores que sai o todo”
(ANDRADE; SANTOS; BUENO, 2004, p. 167). A linguagem é, pois, uma acao
complexa que ndo resulta apenas na expressado oral, e por isso ndo pode ser
reduzida a fala, as palavras. O ser humano, em sua comunicagdo com 0 outro,
utiliza-se de diversas formas de expressao.

Santana (2007, p. 79), em comentario a respeito da multimodalidade na
construcdo e expressao da linguagem, afirma: “A linguagem humana é, assim,
prenhe de gestos que variam da especificacdo minima da ordem do simbdlico
(vocalizacdo, balbucios manuais e vocais) ao uso efetivo dessa ordem (usos de
lingua minimamente referenciada)”.

Farrell (2008), na perspectiva de multiplas expressdes da linguagem, analisa
a importancia da comunicacdo na vida da pessoa surdocega e faz uma distincao

entre a comunicacao nao simbdlica e simbodlica:

Na comunicacgdo simbodlica, alguma coisa - um objeto, uma figura, um sinal
manual ou uma palavra falada - representa um conceito, permitindo que a
crianca se refira as coisas que ndo estdo no aqui e agora. A comunicacao
ndo simbdlica é direta e ndo se baseia no entendimento simbodlico.
Exemplos sdo as respostas reflexivas, sinais e deixas de locais e objetos.
(FARRELL, 2008, p. 70).

A comunicacdo simbolica, o sinal manual, a palavra falada, o objeto, a
figura remetem o leitor ao uso de diferentes modalidades sensoriais envolvidas no
uso desses simbolos para a expressao ou recepc¢do de uma mensagem. Por
exemplo, um sinal da Lingua Brasileira de Sinais pode ser identificado pela visdo
e pela somestesia; a palavra, pela audicdo; um objeto, assim como uma fruta,
pode ser reconhecido pela visdo, somestesia, paladar, olfagdo; uma figura
bidimensional pode ser distinguida pela viséo.

E possivel perceber que os autores apresentados até agora, seja numa
perspectiva biolégica ou cultural, inserem reflexdes sobre comunicacdo e
linguagem no campo da multimodalidade sensorial, resultado de uma evolugao
filogenética e ontogenética. E fato que a comunicacido e a linguagem vdo se
organizando ao longo da vida da pessoa, envolvendo os caminhos sensoriais e
assumindo diferentes possibilidades e modalidades de manifestacéo.

Tupy e Pravettoni (1999), ao refletirem sobre esta fertilidade, prop6em um

conceito de comunicacdo que atende tanto aos teéricos que discutem a tematica
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no ambito biolégico como aos que a discutem no ambito cultural. Para eles, a
comunicacao “[...] € uma passagem de informacdes mediada por um coédigo e
regida por regras gerais” (TUPY; PRAVETTONI, 1999, p. 7).

Um aspecto a ser salientado nos estudos sobre a conceituacdo da
comunicacao e da linguagem refere-se ao relativo das diferentes classificacfes

propostas pelos estudiosos.

2.1.1 Comunicacdao e suas diferentes propostas de classificacao

A comunicacgao pode ser entendida como suplementar ou alternativa e em
ambas as classificacbes aquisicdo e expressdo dos codigos e regras da
linguagem oral situam-se no centro das discussées. E a partir da néo fluéncia ou
auséncia dessa modalidade de linguagem que os grupos séo definidos. No
primeiro, comunicagdo suplementar ou aumentativa, a linguagem oral ndo é
suficiente para garantir a comunicacdo da pessoa, sendo necessario recorrer a
outros meios para complementar as lacunas deixadas pela ndo fluéncia. Na
segunda forma, a comunicacéo alternativa, a pessoa vai buscar alguma outra
forma de linguagem que substitua a linguagem oral, ja que a mesma nao esta
presente (TUPY; PRAVETTONI, 1999; REILY, 2004; FARRELL, 2008).

Apesar de existirem diversos canais para se estabelecer a comunicacao, a
linguagem oral ainda é a referéncia da “boa comunicacdo”, da “comunicacao
natural”, logicamente por estar presente na maioria das situagdes comunicativas.
Santana (2007), ao ponderar sobre situacées onde a linguagem oral ndo pode se
estabelecer dentro do esperado, como no caso das pessoas com deficiéncia
auditiva, alerta que o deficiente auditivo oralizado costuma ser subestimado na
sua capacidade de producéo oral, observada a partir do que ele ndo consegue
fazer e avaliado como alguém gue néo tem comunicacao porque “nao fala bem”.

A autora explica que, para o deficiente auditivo constituir uma forma oral de
linguagem, ele buscara caminhos diferentes do ouvinte: “A imagem mental da
palavra, na surdez, é feita visualmente e ndo auditivamente, demonstrando que a
associacdo do significante com o significado €é feita ndo na forma som/sentido e

sim gesto articulatorio/sentido” (SANTANA, 2007, p. 157). Para realizar este tipo
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de linguagem, a pessoa com deficiéncia auditiva encontrara algumas dificuldades:
semelhanca de determinados fonemas ao serem articulados, a exemplo de /m/,
Ipl; dificil identificagcdo de outros fonemas como /k/ e /g/; rapidez com que o
discurso oral é produzido; diferentes entonacdes, entre outros fatores, o que leva
a pessoa com deficiéncia auditiva a posicionar-se diante de multiplas tarefas, uma
“[...] rede de gestos articulatérios semelhantes e de dificil significacdo”. Uma
tarefa ardua, portanto, e que precisa ser acolhida na sua real dimenséao, sendo a
pessoa reconhecida pelo que consegue falar e pela competéncia de ampliar cada
vez mais este potencial quando estimulada.

Na literatura especializada, foram identificadas outras classificacdes da
comunicacdo humana, conforme segue.

Davidoff (2002) apresenta dois tipos principais de comunicacao: a reflexiva
e a intencional. A primeira, nomeada reflexiva, € composta por padrdes reflexos
ou estereotipados, como expressoes faciais que, apesar de ndo serem geradas
propositalmente para transmitir dada informacdo, ocorrem involuntariamente:
sorrimos quando felizes, gritamos de dor quando somos feridos. A comunicagéo
intencional, por sua vez, é marcada pela necessidade de atingir o receptor da
mensagem, em que estabelecer uma interacdo entre quem envia e quem recebe
a informacéo é o objetivo dessa agdo comunicativa, sendo esta condi¢do (atingir
ou nao o receptor) responsavel pela continuidade da comunicacdo. Na busca pela
atencao do outro, o ser humano vai se utilizar de “[...] gestos, expressdes faciais,
movimentos e sons para enviar muitas mensagens especificas” (DAVIDOFF,
2002, p. 361).

Um outro aspecto presente no didlogo entre comunicagdo e linguagem e
que também gera diferentes classificacbes € a forma de receber e emitir as

mensagens:

Um fator fundamental para o desenvolvimento das habilidades de
comunicacao é a aquisi¢cao da linguagem. Os alunos com deficiéncia podem
apresentar dificuldades na linguagem receptiva (compreensao), na
linguagem expressiva (oral e escrita) ou em ambas. O aluno que nao possui
habilidades de comunicacéo eficiente pode ser incapaz de expressar seus
sentimentos e preocupacdes e ter prejudicado seus desenvolvimentos
académico e social. (PELOSI, 2003, p. 203).

Esta ideia é encontrada igualmente nas publicacdes brasileiras sobre o tema,

que referem a necessidade da comunicacdo humana ser compreendida em duas
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dimensdes: a dimenséo receptiva, que diz respeito a maneira como a mensagem €
recebida e compreendida por quem a recebe, e a dimensao expressiva, que envolve
0 emissor da mensagem (BRASIL, 2002).

A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL,

2007c), ao referir-se a Comunicacgao, assim se expressa:

Comunicagdo abrange as linguas, a visualizacdo de textos, o braile, a
comunicacao tatil, os caracteres ampliados, os dispositivos de multimidia
acessivel, assim como a linguagem simples, escrita e oral, os sistemas
auditivos e os meios de voz digitalizada e os modos, meios e formatos
aumentativos e alternativos de comunicacdo, inclusive a tecnologia da
informacéo e comunicacdo. (BRASIL, 2007c, p. 17).

Com este enfoque, o0 conceito de comunicagao apresentado torna-se bastante
amplo, mencionando a linguagem oral e escrita, o sistema braille, as linguas e
alguns sistemas de comunicacdo alternativos, além de incluir, nesse escopo, 0s
sistemas, modos e meios tecnolégicos utilizados para potencializar essas
linguagens. Neste conceito emerge o termo “lingua”, que até este momento da

reflexdo ainda nao havia sido abordado.

2.1.2 Conceito de lingua e suas delimita¢gdes

Em A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, citado na
subsecdo anterior, a conceituacdo de lingua “[...] abrange as linguas faladas e de
sinais e outras formas de comunicacdo néo-faladas” (BRASIL, 2007, p. 17).

Questionamos entdo: O que define uma lingua? O que é uma lingua? Como
este assunto se insere nos conceitos de comunicacao e linguagem?

Sobre estas questbes, os estudos da linguistica oportunizam importantes
reflexdes. Chomsky (2005, p. 92), ao estudar a linguagem a partir das pesquisas
naturalisticas, considera que “A Lingua-l € um produto da faculdade da linguagem,
abstraido de outros componentes da mente”. O autor, ao apresentar esta ideia, o faz
relacionando o conceito de Lingua com o0s aspectos bioldégicos e universais
caracteristicos da linguagem na espécie humana. O neurologista Lent (2010),

fazendo uma alusdo ao pensamento de Chomsky, informa ter sido o linguista
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precursor da ideia de que “[...] embora existam muitas linguas, a linguagem humana
€ universal, isto é, existem caracteristicas comuns a todos os idiomas, que seriam
derivadas da capacidade biolégica inata do cérebro humano” (CHOMSKY apud
LENT, 2010, p. 684).

Chomsky (2005) enfatiza que a lingua tem propriedades que a caracterizam e
que envolvem o enviar e receber mensagens, o que ele refere como falar e
entender: “Uma expressdo linguistica, entdo, € um complexo de propriedades
fonéticas, semanticas e outras. Ter uma Lingua-l € algo como ter uma maneira de
‘falar e entender’ o que constitui uma estrutura tradicional do que é linguagem” (p.
65, grifos do autor).

Martin (2003), ao buscar diferenciar lingua e linguagem, retoma as ideias de
outro linguista classico, Saussure (1857-1913), para quem “A lingua é um sistema
inscrito na memaéria comum, que permite produzir e compreender a infinidade dos
enunciados; a fala € o conjunto dos enunciados efetivamente produzidos”
(SAUSSURE apud MARTIN, 2003, p. 54). Assim, as palavras que podem ser
produzidas quando estamos na modalidade comunicativa da linguagem oral s6 se
tornam expressao de uma lingua quando reconhecidas como inseridas no sistema

de memodria comum de um grupo de pessoas. Saussure (2002, p. 38) afirma que:

Uma figura vocal se torna uma forma a partir do instante crucial em que é
introduzida no jogo de signos que se chama lingua, da mesma maneira que
um pedago de pano, jogado no fundo de um navio, se torna um sinal
quando é icado.

Ao aprofundar a ideia de lingua e linguagem no campo da linguistica,
Guillaume (1964, 1965 apud MARTIN, 2003, p. 54) agregou em seus estudos as
consideracOes sobre lingua em relacdo a linguagem desenvolvidas por Saussure
(2002 apud MARTIN, 2003), incluindo o termo *“discurso”, considerando-o na
conceituacao por si elaborada: “[...] um conjunto infinito dos enunciados possiveis,
do qual a fala é um subconjunto realizado. A lingua é entdo o sistema capaz de
gerar (e decodificar) o discurso” (GUILLAUME apud MARTIN, 2003, p. 54).

A fala, assim entendida e representada pelo discurso, pode ser produzida
porque o falante tem na memaria o sistema da sua lingua, e devido ao inatismo da

linguagem:
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A linguagem é o conjunto das condi¢Bes que tornam possiveis a construgéo
da lingua. Tais condi¢des tém toda a chance de ser as mesmas, qualquer
gue seja a lingua. A linguagem € uma funcdo humana, uma func¢éo ligada a
espécie. Se uma lingua é adquirida é por causa em parte do inatismo da

linguagem. (MARTIN, 2003, p. 56).

Na linha de pensamento apontada por Martin (2003), a fala é uma parte do
discurso que representa a lingua, mas que nao traduz tudo o que uma lingua
significa. Uma lingua se constitui, se constroéi, se organiza gracas a linguagem, que é
uma caracteristica inata da espécie humana. Por exemplo, sendo a linguagem oral,
a lingua pode ser verbal ou escrita; sendo a linguagem gestual, a lingua utilizada
pode ser a Lingua Brasileira de Sinais. Chamamos a atencdo para o fato de que a
lingua ndo € estatica, é viva e se constroi e se renova continuamente na
coletividade. Falando sobre a mobilidade na Lingua de Sinais, Reily (2004, p. 17)

afirma:

[...] uma lingua é lingua porque tem uma estrutura de regras socialmente
convencionalizada. Existe possibilidade de novas criagdes na lingua, mas o
grupo precisa aceder as mudancgas, caso contrario, a comunicagao fica
impossibilitada.

A construgdo de uma lingua na coletividade ocorre a partir das possibilidades
e limitacdes neurofisiolégicas do sistema de linguagem da espécie humana. Na

atualidade, o que se sabe acerca desse mecanismo?

2.1.3 Estrutura bioldgica da linguagem

Do ponto de vista biolégico, a discusséo sobre linguagem se ancora em areas
como fonoaudiologia, neurociéncia, psicolinguistica, entre outras. Andrade, Santos e
Bueno (2004) apontam os estudos de Gall (1796 apud ANDRADE; SANTOS;
BUENO, 2004) como pioneiros em estabelecer relacdes entre o desempenho da
linguagem falada e uma area especifica cerebral. Todavia, somente 65 anos depois
€ que essas ideias tiveram comprovacao de fato: “[...] foi Broca que, em 1861, com

base em dados anatdmicos, situou o centro da imagem motora das palavras, na



54

terceira circunvolucdo frontal, no hemisfério cerebral esquerdo” (PEDROSO;
ROTTA, 2006, p. 132).

Na atualidade, os avancos na Neurociéncia indicam que a linguagem de uma
pessoa adulta € uma funcdo realizada pelos dois hemisférios cerebrais, apesar da
assimetria cerebral entre os hemisférios indicar a presenca de mais outras estruturas

relacionadas com a linguagem no hemisfério esquerdo.

Hemisfério direito

(prosaodia)

M1 (articulagdo
da fala)

BP (programagao
(pda ala) &

PF (Iéxicon
sin&élico)

An? +SM
(conceilualizador?)

W (léxicon
fonolégico)

PT (léxicon semantico

para pessoas) T (léxicon semantico

ara objetos,
IT (léxicon semantico N d )
para animais)

FIGURA 4 — ESTRUTURAS CEREBRAIS DA LINGUAGEM
Fonte: Lent (2010, p. 698).

Lent (2010) afirma que a assimetria cerebral diz respeito apenas a localizacao
das estruturas. A funcdo corresponde a especializacdo cerebral. Quanto ao
desempenho da funcédo da linguagem, os hemisférios trabalham em conjunto, de
forma cooperativa, um dos dois responsabiliza-se por determinadas funcdes da
linguagem, enquanto o segundo desenvolve a responsabilidade por outras. Vejamos
0 que nos apresenta o autor:

[...] talvez a principal generaliza¢cdo que se possa fazer dos estudos que
revelam as especificidades funcionais dos hemisférios seja a de que o
hemisfério direito percebe e comanda as fungbes globais, categoriais,
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enquanto o esquerdo se encarrega das fungbes mais especificas. (LENT,
2010, p. 708).

Sendo assim, na maioria das pessoas a fala, por exemplo, é controlada pelo
hemisfério esquerdo, e a prosédia, por sua vez, que possibilita a fala uma tonalidade
mais rispida ou calorosa, é controlada pelo hemisfério direito. Na infancia, se ocorrer
no entanto algum dano num desses hemisférios, o outro hemisfério toma a funcgéo
de linguagem, gracas a plasticidade cerebral, segundo a qual “[...] os neurbnios
podem modificar, de modo permanente ou pelo menos prolongado, a sua fungao e
sua forma, em resposta a acées do ambiente” (LENT, 2010, p. 148).

Na visdo da neurociéncia, a linguagem “[...] € a forma peculiar que 0 homem
tem de se comunicar com o0s seus semelhantes por meio de simbolos gestuais, orais
ou escritos” (PEDROSO; ROTTA, 2006, p. 132). Ante esta abordagem, pode-se
inferir uma classificagdo geral da linguagem em gestual, oral e escrita, bastante
distinta das classificacdes relativas a comunicagdo: comunicacdo aumentativa e
suplementar; comunicacéao reflexiva e intencional. Deve-se, pois, levar em conta que

a comunicacao:

[...] tem sempre dois lados: um que emite, outro que recebe, e portanto um
gue expressa alguma coisa e outro que compreende. Da-se nome de
linguagem, numa acep¢do genérica do termo, aos sistemas de
comunicacdo com regras definidas que devem ser empregadas por um
emissor para que a mensagem possa ser compreendida pelo receptor. Uma
acepcdo mais especifica do termo refere-se a cada uma das modalidades
linguisticas: linguagem oral, linguagem gestual, etc. (LENT, 2010, p. 683).

Ao serem consideradas as variagcdes das modalidades linguisticas, a partir
dos tipos de linguagem (oral, gestual, tatil) e compreendendo a comunicacdo como
um processo bidirecional (emissédo e recepcéo), vai-se delineando a complexidade
do processo comunicativo quanto ao que se refere a realidade da pessoa
surdocega, que pode utilizar-se, por exemplo, da lingua oral para a expresséo, e da
lingua de sinais para a recepc¢do de uma mensagem.

Quem precisa conhecer as duas linguas? O receptor da mensagem? O
emissor da mensagem? Sera que a comunicagdo consegue se estabelecer de fato?
Para explorar estas questdes, recorro a autores que estudam a comunicagcéo da
pessoa surdocega, em especial Vifias (2004).

Ao aprofundar a temética da comunicacgéao, lingua e linguagem, Vifas (2004)

introduz o conceito de interagdo. A autora afirma que é comum utilizarem-se o0s
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termos interacdo e comunicacdo como sinbnimos, também assim se procede no
caso de comunicacdo e linguagem. Para entender a comunicacdo da pessoa
surdocega, é fundamental diferenciar os trés termos.

A interacao diz do efeito de algo em algo, entendendo-se a interacao social
como uma relacdo entre pessoas, quando o comportamento de alguém gera
mudanca no comportamento de um interlocutor. Na interacdo social ndo se pode
garantir que o interlocutor tenha tentado produzir alguma coisa, se havia o proposito
de conseguir alguma resposta com a sua acdo, ou se apenas agiu de forma
aleatdria, 0 que poderia ou ndo gerar uma nova reacdo na pessoa que iniciou a
interacao.

A interacdo ndo é intencional e a comunicacdo, apesar de precisar da
interacdo social, s6 ocorre se de fato houver intengdo no ato interativo. Esta
intencionalidade € que dara inicio e sustentara a continuidade da interacao entre as
pessoas, garantindo que a situagcdo comunicativa se instale.

A comunicacdo é ativa, intencional e desejada, e para se estabelecer
pressupde, por parte dos interlocutores (quem envia e quem recebe), um processo
de analise e comparacdo das mensagens por eles produzidas. Este processo
envolve uma “negociacdo de significados” em comum, ou seja, para analisar uma
mensagem, 0 signo utilizado por quem o produziu deve ser entendido por quem o
recebe. A negociacdo é considerada por Vifias (op. cit.) como a base da interacédo
comunicativa, e, portanto, do processo de comunicacgao.

A comunicacdo, pois, envolve a interpretacdo da mensagem por parte do
emissor e do receptor. Sua composicdo se estrutura por um conjunto de simbolos
previamente conhecidos e estabelecidos por ambos (a lingua), devido aos
significados atribuidos aos simbolos anteriormente negociados e que passaram a
ser compartilhados. Este conjunto de simbolos é construido em decorréncia das
possibilidades e limitagbes que o sistema de linguagem permite ao sujeito. A
comunicacao envolve, portanto, a linguagem, embora ndo seja sindbnimo dela. Para
Vifias (2004, p. 313):

Con frecuencia, utilizamos como sinénimos los términos interaccién y
comunicacion, y también es bastante habitual el uso aleatorio de
comunicacion y lenguaje como si estos se correspondieran exactamente.
Diferenciar estos tres conceptos es fundamental para comprender como se
produce la adquisicion del lenguaje en las personas en general, y ayuda a
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comprender por qué las personas con sordoceguera solo pueden adquirir
lenguaje si el proceso es inducido mediante la adecuada intervencion®.

De modo similar a outros autores que estudam o desenvolvimento humano
sob essa perspectiva, a autora vincula comunicacéo e linguagem as situacbes de
interagao social intencional. Como referéncia ao que se discute, destacamos 0s
autores interacionistas Piaget (1983, 1975) e Vigotsky (2008, 1997) que, como
criadores de duas linhas tedricas bem atuais voltadas ao ambiente escolar, podem

ser considerados de valor significativo para esta pesquisa.

2.2 LINGUAGEM E DESENVOLVIMENTO HUMANO: PERSPECTIVAS
INTERACIONISTAS

Para Piaget (1983, 1975), a crianca quando fala para alguém insere-se no
coletivo. E para um interlocutor que ela deseja manifestar o que pensa, através dos
simbolos verbais passiveis de serem adquiridos. A conquista da linguagem se da na
perspectiva do seu processo maturacional individual: “[...] a aquisi¢do da linguagem,
e, portanto, do sistema dos signos coletivos, coincide com a formacéo do simbolo,
isto é, do sistema dos significantes individuais” ( PIAGET, 1983, p. 129).

Para o autor, a linguagem ocorre porque a crianca ja pode construir o seu
sistema individual de significantes, sendo um processo que parte de seu interior — da
competéncia que a sua estrutura cognitiva apresenta — em direcdo ao meio.
Considera-se, nesse processo, 0s esquemas inatos e os esquemas adquiridos pela
crianga, sendo que os primeiros referem-se aos reflexos herdados enquanto espécie
e, 0s segundos, todos os demais conhecimentos acumulados ao longo da vida,

enguanto construcao cognitiva desde a estrutura psiquica:

[...] a linguagem transmite ao individuo um sistema inteiramente elaborado
de nocdes, classificagtes, relacdes; em suma, um potencial inesgotavel de
conceitos que se reconstroem em cada individuo no modelo multissecular

¥ Com frequéncia, utilizamos como sinénimos os termos interacdo e comunicacdo, e também é
bastante habitual o uso aleatério da comunicacdo e linguagem como se estes se correspondessem
exatamente. Diferenciar estes trés conceitos € fundamental para compreender como se produz a
aquisicdo da linguagem das pessoas em geral, e ajuda a compreender porque as pessoas com
surdocegueira s6 podem adquirir a linguagem se o processo for induzido mediante uma adequada
intervencao (traducdo nossa).
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gue ja moldou geracdes anteriores. Mas € Obvio que a crianga comega a
tirar desse conjunto apenas o que lhe é conveniente, desprezando
soberbamente tudo o que ultrapassa o seu nivel mental. Além disso, o que
ela retira desse acervo € assimilado segundo sua estrutura intelectual: a
palavra ou expressao destinada a vincular um conceito geral s6 engendra, a
principio um pré-conceito, semi-individdual e semi-socializado (a palavra
“passaro” evocara, assim o canario da casa, etc). (PIAGET, 1983, p. 160,
grifos do autor).

Observa-se, no autor citado, o valor atribuido aos conhecimentos que a
crianca ja traz consigo. O que néo € entendido pela crianca, os conteudos que nao
fazem parte dos seus esquemas cognitivos e ndo podem ainda ser incorporados
devido a imaturidade cognitiva, ndo € significativo para ela, sendo-lhe de relevancia
menor nagquele momento. Na perspectiva piagetiana, 0s esquemas, quando nao sao
inatos, se constroem através das experimentacdes que a crianca € capaz de
realizar. A fala é um tipo de experimentacdo verbal que se inicia nos jogos
simbdlicos, no brinquedo, no momento em que a crianga evoca uma situacao
(brincar de dormir, de comer). Essas acdes, inicialmente imitativas, impulsionam o
emprego de signos, na possibilidade de representar algo por outro. E por isso que,
para Piaget (1983), a linguagem surge junto com a representacdo simbdlica. A

crianca ja pode representar simbolicamente o mundo e por isso ela fala:

[...] a linguagem (que também se aprende por imitagdo, mas por imitacéo de
signos inteiramente feitos, ao passo que a imitacdo das formas, etc fornece
apenas a matéria significante do simbolismo individual) é adquirida ao
mesmo tempo em que se constitui o simbolo. (PIAGET, 1983, p.130).

A crianca adquire a linguagem no mesmo tempo em que passa a desenvolver
0 pensamento simbdlico ou pré-conceptual. Para Piaget (1983), esta ocorréncia se
da na medida em que a crianca evolui do estagio sensoério-motor, que ocorre entre 0
a 2 anos de idade, para o estagio pré-operatorio ou simbdlico, situado pelo autor
entre 2 a 6 anos de idade. O primeiro estagio € marcado por uma inteligéncia
pratica, que evolui de esquemas inatos para esquemas motores e esguemas
mentais. Os esquemas motores sdo originados a partir de esquemas inatos, como
por exemplo, o reflexo de suc¢cdo. Um esquema inato origina o habito de sugar, um
esquema motor. Nos primeiros subestagios do estigio sensério-motor (sdo seis
subestagios no total), a crianca ainda néo se utiliza de esquemas mentais, ainda néo
consegue interagir com o mundo pensando sobre ele. Para a crianca pequena, um

objeto n&o existe dissociado de uma agédo concreta, e por iSSO precisa sentir o
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objeto, té-lo ao seu alcance visual, auditivo, tactil, que € uma maneira de, no
processo de seu desenvolvimento e anterior a aquisicdo da linguagem, conhecer. Os
esquemas mentais passam a ocorrer quando a crianca desenvolve a nocdo de
permanéncia do objeto, que leva a crianca a compreender que um objeto permanece
existindo, mesmo na auséncia dele. Com a nocédo de permanéncia do objeto, a
crianca passa a criar representacdes mentais, que ndo sdo o objeto em si, mas
remetem a ele. Esta mudanca cognitiva, que se inicia nos ultimos subestagios do
periodo sensoério-motor, se apoia estruturalmente na linguagem, pois, sendo um
signo, uma representacdo do objeto, a linguagem permite a crianga otimizar a sua
tarefa de representacdo mental do mundo, criando esquemas mentais cada vez
mais complexos.

Um outro aspecto a ser considerado na aquisicdo da linguagem é a
construcdo coletiva dos conceitos, ja que o0s signos, para terem sentido, precisam
ser reconhecidos pela coletividade, submetidos a regras e normas comuns. A
crianca pequena, ao iniciar a sua linguagem, na busca da representacdo do mundo
passa a socializar o seu pensamento, compartilhando com o mundo o que ocorre

dentro dela:

A inteligéncia sensério-motora € uma adaptacédo do individuo as coisas ou
ao corpo e outrem, mas sem socializa¢do do intelecto como tal, enquanto o
pensamento conceptual € um pensamento coletivo que obedece regras
comuns [...] adquirida a linguagem, a socializacdo do pensamento
manifesta-se pela elaboracdo de conceitos e relacdes e pela constituicdo de
regras. Quer dizer, hd nesse caso uma evolucéo estrutural. (PIAGET, 1975,
p. 335-336).

Ressalta-se que relacéo entre a inteligéncia e a cultura, entre o racional e 0
social, ndo é ignorada por Piaget (1975). Como interacionista, percebe as relacdes
entre o que ocorre dentro do sujeito e fora dele, o meio no qual estd inserido.
Entende-se “[...] que o pensamento conceptual seja racional porque social, ou 0
inverso, social porque racional, a interdependéncia da busca da verdade e da
socializagdo parece-nos, em qualquer dos casos, inegavel” (Idem, p. 337). Neste
fragmento, percebe-se o entendimento da linguagem como uma construcdo da
interacdo entre a crianca e 0 ambiente. Para a teoria piagetiana, esta construcao se
origina prioritariamente a partir das condi¢cdes cognitivas que a crianca ao longo do
seu desenvolvimento adquire.

Outros estudiosos que abordam a linguagem como um processo interativo
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entre a pessoa e 0 meio sdo os autores da teoria socio-historica, representados por
Vigotsky, Luria e Leontiev (2001), dentre outros. Estes autores divergem da teoria

piagetiana na sua forma de entender a interacao objeto de nossa andlise:

Quando a obra de Piaget, a linguagem e o pensamento da crianca, chegou
ao nosso conhecimento, nés a estudamos cuidadosamente. Um desacordo
fundamental de interpretacdo da relacdo entre a linguagem e o pensamento
distinguia nosso trabalho da obra desse grande psicélogo suico.
(VIGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2001, p. 25).

A discordancia entre as teorias baseia-se, entre outros aspectos, na maneira
como, ao longo do processo de evolugcdo do ser humano, desenvolvimento e
aprendizagem sao entendidos e como se relacionam. Ao discutir sobre
desenvolvimento, linguagem e aprendizagem, Vigotsky, Luria e Leontiev (op. cit., p.
104) situam o pensamento de Piaget entre as abordagens, nas quais “[...] o curso do
desenvolvimento precede sempre o da aprendizagem. A aprendizagem sempre
segue o desenvolvimento.” Esclarecem, ainda, que a teoria soécio-historica se

posiciona de forma diferente:

A aprendizagem nao €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizagdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento
mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e universal para
gue se desenvolvam na crianca essas caracteristicas humanas nao-
naturais, mas formadas historicamente. (VIGOTSKY; LURIA; LEONTIEV,
2001, p. 155).

Nesta abordagem, um dos instrumentos béasicos formados historicamente
pelo homem para mediar as rela¢des sociais entre o individuo e o ambiente externo
que o circunda € a linguagem. A linguagem impulsiona e organiza as formas
superiores do pensamento humano, aqui entendidas como as formas que envolvem
as estruturas cognitivas mais complexas, como memoéria, atencdo, planejamento e
execucao de tarefas. Para Vigotsky (2008), quando a crianca vai desenvolvendo a
linguagem, as suas acfes também mudam qualitativamente. A aprendizagem da
linguagem impulsiona o desenvolvimento da crianca, que ao entrar em contato com
a fala social, a fala do seu grupo cultural, se desenvolve. E quando, convivendo
socialmente com os membros mais amadurecidos e que possuem a linguagem

estruturada, a crianca vai precisar desenvolver uma forma de linguagem para
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comunicar-se com 0s seus iguais. E o que Vigotsky (1997), em seu livro sobre
defectologia, denomina de supercompensacién®®, que seria o mecanismo
psicologico gerado a partir da inadaptacdo e da insuficiéncia, ou seja, a crianga,
motivada pela necessidade de adaptar-se ao mundo, nutrindo-se do que 0 mesmo
tem para oferecer, realizara um grande esforco cognitivo para compreender e se
fazer compreendida, de maneira a comunicar-se com o outro. E a aprendizagem,
pois, que impulsiona o desenvolvimento, e sdo as vivéncias sociais que estimulam o
nascimento da linguagem.

Ao estudar a relevancia da linguagem falada para o desenvolvimento dos
processos superiores de pensamento, Vigotski (2008, p. 63) afirma que “[...] o
problema do pensamento e da linguagem estende-se, portanto, para além dos
limites da ciéncia natural e torna-se o problema central da psicologia humana
historica”.

Luria e Yudovich (1987), sobre a relacdo entre a linguagem e o
desenvolvimento dos processos mentais, realizaram um estudo experimental com
gémeos univitelinos, de cinco anos de idade, que tinham atraso de linguagem. O
objetivo era “Detectar os fatores que representavam um papel preponderante no
desenvolvimento da linguagem e as mudancas que se podiam operar na construcao
da vida mental dos gémeos” (idem., p. 98). Ao longo do estudo, foram criadas
necessidades concretas de comunicacdo entre 0os gémeos e outras criangas. Ao
final dos trés meses de intervencédo, foi observado que, além de desenvolver a
comunicacao verbal, foram operadas mudancas na estrutura mental das criancas,

levando os pesquisadores a afirmar que:

[...] uma vez adquirido um sistema linguistico objetivo, 0s meninos puderam
formular verbalmente os objetivos da sua atividade e, com trés meses, ja
observamos o inicio do jogo intencionado. Neste momento, a luz dos
objetivos verbalizados, apareceu a possibilidade de levar a cabo uma
atividade produtiva e construtora e emergiu uma série de organizacdes
intelectuais que, pouco tempo antes, estava somente em estado
embrionério. (LURIA; YUDOVICH, 1987, p. 100).

Ainda sobre a linguagem como um processo construido na relacdo com o
outro e ao longo do desenvolvimento humano, Vigotski (2008) descreve o processo

de aquisicdo da linguagem pela crianca passando por etapas. A primeira das etapas

4 Supercompensacao.



62

refere-se a fase pré-verbal do pensamento, oportunidade em que a crianca
apresenta uma inteligéncia pratica e utilizara instrumentos e meios indiretos para
alcancar os seus objetivos, sem o uso da fala. A segunda corresponde a fase pré-
intelectual da linguagem, quando a crianca se utiliza de manifestacdes verbais mais
primitivas, como choro, expressoées faciais, sons, gestos e outros, com o objetivo de
estabelecer alguma forma de comunicacdo social, mas ainda sem se utilizar da
linguagem de forma articulada: a linguagem ainda ndo é compreendida como um
conjunto de simbolos. A terceira etapa diz da fase do pensamento verbal e da
linguagem racional, momento em que fica demarcado um novo tipo de
funcionamento psicologico. A fala passa a ser intelectualizada e o pensamento
verbalizado. Para que este fenbmeno cognitivo ocorra, a crianga precisara conceber
que a linguagem é formada por simbolos que, combinados de determinada forma,
originam signos especificos que podem ser decodificados por qualquer membro do
seu grupo social, permitindo que a comunicacao ocorra.

E interessante observar que, a0 mesmo tempo que as criancas se utilizam
das méos e dos instrumentos para agir sobre o mundo, também usam a linguagem
(signos). No inicio da infancia, a fala e a atividade pratica se juntam formando um
amalgama. Assim, € a partir do surgimento do "pensamento verbal”, juntamente com
a "linguagem intelectual”, que o0 homem passa a ter um modo de funcionamento
psicolégico mais sofisticado, envolvendo a mediagdo dos simbolos criados pela
linguagem.

Para Vigotsky (1994, p. 33), “[...] 0 momento de maior significado no curso do
desenvolvimento intelectual [...] acontece quando fala e a atividade pratica, entdo
duas linhas completamente independentes de desenvolvimento, se convergem.”
Quando o pensamento e a fala se transformam em pensamento verbal, as coisas
recebem nome; as palavras comecam a ter significado e paulatinamente a esses
significados vao se acoplando sentidos construidos ao longo da vida, a partir das
relagcdes afetivas da crianga com o mundo.

A linguagem, enquanto signo, tem uma funcao reguladora que se faz presente
Nos processos cognitivos de internalizacdo do sujeito, e que retorna ao ambiente
modificada pela elaboragéo feita internamente. Vigotsky (2008) faz a analogia desse
processo com uma espiral, onde os conhecimentos vao sendo adquiridos na relagao
com o meio, internalizados e, ap0s a elaboracao junto a aprendizados preexistentes,

retornam ao ambiente modificando o mesmo, favorecendo uma nova situacao
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modificadora para o individuo, de modo a estimuld-lo para que se desenvolva
sempre mais, de forma dialética. E uma evolucdo psicologica e cultural vinculada
diretamente aos processos de ensinar e aprender e, por isso, constituem um
fendmeno para ser observado e entendido também no ambiente escolar.

E através da linguagem que os seres humanos podem trocar informacdes
acerca de si e do mundo, cada vez mais ampliando a compreensao do que o
circunda. As diferengas entre o homem e os primatas sdo finalmente estabelecidas
gquando o pensamento passa a ser verbal e a linguagem racional. Ao adquirir a
linguagem, aspecto préprio e inerente a espécie, o ser humano se diferencia dos
outros animais, o biologico torna-se sécio-histérico (VIGOTSKY, 2008).

Um outro aspecto da linguagem apontado por Vigotsky (2008) e Vifias (2004)
refere-se ao fato de que a linguagem ndo é apenas um sistema que envolve a
relacdo com o mundo, mas também uma forma de comunicar-se consigo mesmo,
organizar os pensamentos, conhecer a subjetividade, dar sentido as sensacoes, etc.

As concepc¢les baseadas na teoria socio-historica, cuja abordagem privilegia
a forma como a linguagem se estrutura e como 0s pensamentos mais elaborados se
organizam - a exemplo de Vifas, estudiosa da educacdo especial na area da
comunicacdo das pessoas com surdocegueira -, encontram respaldo em outros
autores. Reily se coloca nesta linha de estudos no campo da educacéo especial e

tem, na teoria socio-historica, um referencial, conforme se pode observar:

A linguagem integra e constitui a cultura de qualquer sociedade. A lingua
tem forte papel na constituicdo da identidade de uma sociedade e a escrita
da lingua, por sua vez, promove a formacdo da memodria cultural. Da
mesma maneira, vivendo em sociedade, a linguagem se faz vital e se
consolida nas interacdes. (REILY, 2004, p. 15).

Aprende-se uma linguagem e insere-se no sistema formal de uma lingua
guando se vive em comunidade, € o que confirma Reily, segundo o fragmento acima
citado.

Launay e Borel-Maisonny (1989) afirmam ser a linguagem,
concomitantemente, funcdo e aprendizado. Funcdo quando se constitui em um
instrumento cuja finalidade € facilitar o processo de comunicacao da crianca com o
mundo. Como aprendizado se presentifica quando o conhecimento sobre a
comunicacao é assimilado, a medida que a linguagem vai sendo apropriada pela

crianca. Diferencia-se do aprendizado motor, que segue uma sequéncia biologica
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gue € mais ou menos idéntica em todos os seres humanos. Com a linguagem
ocorre, diferentemente, um aprendizado cultural, ligado ao contexto ao qual a
crianga esta inserida. A linguagem, repetimos, introduz o ser humano na vida social,
e, para a crianca, a linguagem organizada acontece juntamente com a ampliacdo
das suas relacfes sociais, como por exemplo, frequentando uma escola.

Coll (2004), ao analisar a importancia da linguagem nos processos de ensino
e aprendizagem, constata que foi a partir de 1960 que as interagbes comunicativas
entre professor e aluno passaram a ser objeto de pesquisas, sendo a psicologia da

educacao uma das areas do conhecimento que se interessou por este fenémeno:

[...] a psicologia da educacéo passou, além de considerar a linguagem de
forma quase exclusiva como um dos conteldos basicos da educacao
escolar, a considera-la também como uma das chave fundamentais para
explicar e procurar melhorar o ensino e a aprendizagem. (COLL, 2004, p.
261).

Segundo o autor, o uso da linguagem no ambiente da sala de aula aponta
para a existéncia de dois processos: um que diz respeito as interagbes entre
professor e aluno e, o outro, as intera¢des entre alunos.

No primeiro caso as acOes verbais interativas vao servir de guia para a
construcdo de um determinado conteudo. Para tal, devera ocorrer o enfrentamento
de desafios, como estabelecer conexdes a respeito das representacbes que o
professor e o aluno fazem sobre uma determinada temética discutida em sala de
aula. Supondo-se que o professor domine o tema que se dispde a apresentar em
aula e que o aluno apenas detenha algum conhecimento sobre a mesma tematica,
ambos precisam tornar publicas, a partir de trocas verbais, as suas representagoes e
0 descompasso entre as mesmas. Confrontando-se em suas respetivas
competéncias e lacunas, criam possibilidades de ampliar as representacdes que
eles tém a respeito do assunto que esta sendo estudado.

Nas interagbes entre alunos, a linguagem serve para construir
colaborativamente o conhecimento, na apropriacdo de um determinado conceito ou
conteudo. Em ambas as situacfes, a linguagem se mostra como descrita por
Vigotsky (2008): um instrumento de desenvolvimento psicolégico e cultural.

Em situagcbes onde a comunicagdo entre professor e aluno ndo esta
garantida, tende a ocorrer uma interrupcdo neste dialogo, dificultando a

aprendizagem. Nesta situacdo, Cader-Nascimento e Costa (2007) recomendam que
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especialmente os programas voltados para surdocegos pré-linguisticos precisam ser

variados, devendo-se enfatizar o envolvimento concreto dessas criancas nas

atividades. Os autores enfatizam:

Somente depois de vencer o isolamento em que se encontra a crian¢a
surdacega € que o0s programas poderdo ser desenvolvidos em sua
esséncia. Dessa forma, todo o trabalho inicial com essa populacao
concentra-se na habilidade de comunicacao, visando amenizar os efeitos da
surdocegueira no desenvolvimento infantil. (p. 55).

E fundamental que o educador compreenda a importancia da linguagem para

o desenvolvimento do ser humano e se perceba como co-participe desse processo,

atento em investir na riqueza do contexto linguistico da sala de aula:

A questdo do contexto linguistico presente na sala de aula € um dos graves
problemas enfrentados pelo aluno com alguma deficiéncia sensorial.
Particularizando, para o aluno que possui prejuizo auditivo e visual, o
processo de comunicagdo inicial certamente sera severamente afetado,
uma vez que 0 acesso a informacao ocorre por outras vias sensoriais
distintas daquela veiculada majoritariamente no meio sociocultural.
(CADER-NASCIMENTO; COSTA, 2007, p. 57).

Como propulsor do desenvolvimento no aprendizado de uma lingua, o

estabelecimento de uma comunicacdo tem importancia fundamental na vida do ser

humano. No caso da pessoa surdocega, ressaltam-se algumas consideragcdes sobre

como pode se dar a sua comunicacdo, para que o professor venha a facilitar a

mesma.:

O professor precisa saber como a comunicagdo e a interacdo se
desenvolvem tipicamente nas criancas. Esta base de conhecimento do
desenvolvimento tipico informara o estabelecimento de metas adequadas
para a aprendizagem dos alunos surdocegos. (FARRELL, 2008, p. 68).

2.3 COMUNICACAO DA PESSOA SURDOCEGA

Segundo Amaral (2002), a comunicacao sempre foi um foco de preocupacéao

quando se trata da educacdo de pessoa surdocega. Ao longo da evolugdo dos

conhecimentos na area da educacdo para a pessoa com deficiéncia visual e da
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pessoa com deficiéncia auditiva, varias formas de comunicacdo foram sendo
descobertas, ampliadas ou substituidas por outras mais eficazes.

Em momentos passados, as pessoas surdocegas, a partir de uma ou de outra
dimenséo, isto é, um cego com surdez ou um surdo com cegueira, eram submetidas
a diferentes formas de intervencéo, a depender da deficiéncia considerada a mais
importante. A predominancia quase sempre era na area da surdez, com alternancia
por meétodos gestuais ou orais. Atualmente, entretanto, devido aos avancos
cientificos no campo da oftalmologia que levaram a ac6es preventivas da cegueira,
houve um significativo aumento no ndamero de pessoas com baixa visao
(TEMPORINI; KARA-JOSE, 2003; LUCAS et al., 2003). Como consequéncia dessa
conquista, modificou-se 0 quadro da surdocegueira quanto as formas de
comunicacdo. De modo semelhante, também na area da deficiéncia auditiva muitos
avancos estdo ocorrendo na criacao de dispositivos tecnologicos com utilizacdo de
DA, que ampliam as possibilidades de uso do residuo auditivo das pessoas. Neste
ambito, deve-se considerar que, a0 mesmo tempo em que os dispositivos
tecnoldgicos ajudam a melhorar as condi¢cdes perceptivas das pessoas com DA e
DV, conduzem a um aumento no numero de pessoas que vai necessitar de apoios
especializados e diversificados, o que implica a demanda por um conhecimento
cada vez mais amplo e atualizado dos especialistas.

Considerando a questéo da baixa visdo e da comunicacao, é preciso atentar
para a funcionalidade que a pessoa surdocega da a sua visao residual. Para Amaral
(2002, p. 124), “[...] com o aumento do numero de criancas com baixa visdo, a
guestdo agora ndo € mais qual método usar para representar a linguagem [...] ”, se
manual ou oral, pois muitas vezes a crianca ndo podera sequer desenvolver uma
linguagem estruturada, necessitando de um nivel mais concreto de comunicacgao,
como figuras, desenhos, objetos e outros.

Para que a pessoa surdocega possa ser entendida na sua comunicabilidade —
na perspectiva colocada por Vifias (2004), como um fenbmeno que envolve
interacdo social e linguagem — € valioso considerar que desde 0 nascimento a
pessoa se comunica com o mundo, selecionando os atos comunicativos que Sao
mais eficazes nas suas a¢Oes de interagdo com o outro, repetindo-os ou nao, a
depender da sua eficicacia. E nessa dialogia que vai se estruturando pouco a pouco

a linguagem, do social para o individual (VIGOTSKY, 2008).
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Viflas (2004) exemplifica a peculiaridade da comunicacdo da pessoa
surdocega congénita a partir da analise de um ato interativo entre um bebé e sua
mae. Um bebé vidente, quando quer colo e ja pode agir intencionalmente, levanta os
bracos em direcdo a sua mae. Quando se trata de um bebé surdocego, como ele
nao vé a extensdo do seu braco, faz um pequeno movimento com as maos em
direcdo ao som da voz da mae. A mae (vidente) normalmente ndo reconhece aquele
pequeno movimento como indicativo de quem quer colo e, portanto, a comunicagao
nao se estabelece. A autora alerta para as grandes dificuldades enfrentadas pelas
pessoas nascidas surdocegas ao iniciar um processo de comunicacao. Pelo fato da
crianca desconhecer quem esta por perto e 0 que acontece no seu entorno pode se
dar uma falta de interesse em comunicar-se. Para as pessoas ao seu redor, também
é dificil entender o que se passa com a crianc¢a, ja que os caminhos perceptivos sao
diferentes.

Sabe-se que, sedimentadas sob fortes bases perceptivas, as relacdes do ser
humano com o mundo sdo construidas a partir do invisivel, do que nao é dito, do
que é sentido, percebido. Segundo Palacios (1995), a percep¢do € 0 mecanismo
que utilizamos para apreender o mundo através dos sentidos. Ele afirma que a sua
utilidade reside em: "[...] relacionar o organismo com 0 seu meio, em especial, com
aspectos desse meio que sao importantes para 0 organismo em questao”
(PALACIOS, 1995, p. 44). Ao tentarem traduzir, uns para os outros, 0 mundo a sua
volta, os seres humanos normalmente recorrem a uma atitude analitica, desde suas
proprias informacdes perceptivas.

Na filosofia, os estudos da fenomenologia da percepcgédo trazem reflexdes
importantes sobre a tematica da percepcdao humana, analisando para isso as
tentativas que as pessoas fazem de significar, para o outro, 0 mundo que estédo
compartilhando. Merleau-Ponty (1999) revela que essa andlise baseia-se em um
engano, pois as coisas somente existem a medida que nos incluimos nelas. “Nao
temos outra maneira de saber o que € um quadro ou uma coisa sendo olha-los, e a
significacao deles s6 se revela se nos os olhamos de um certo ponto de vista, de
uma certa distancia e em um certo sentido” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 575). Para
integrar as informacfes sobre o mundo em nivel psiquico, € necessario que 0s
contetdos do mundo cheguem até as pessoas através de dados sensoriais enviados
pelas vias sensitivas disponiveis, sejam elas auditivas, visuais, olfativas, tateis-

cinestésicas ou gustativas, e depois sejam dadas formas a esses conteudos,
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integrando-os, dando-lhes significado, a partir da histéria de vida de cada uma das
pessoas.

Para pensar a comunicacdo da pessoa surdocega, portanto, € de fundamental
importancia respeitar a sua singularidade, criar espaco de acolhimento a sua
condicao perceptiva.

Na década de 60 do século XX, o estudioso holandés Van Dick (apud
BRASIL, 2002) iniciou os estudos sobre o desenvolvimento e a comunicagdo da
pessoa surdocega e produziu uma teoria conhecida como “abordagem co-ativa”. Os
construtos da abordagem co-ativa afirmam que a acdo motora e a manipulacdo dos
objetos sdo fundamentais para a crianca surdocega, como para qualquer outra
crianga. A diferenga entre as duas situacdes consiste no fato de que, para vivenciar
experiéncias concretas, a crianca surdocega ira precisar de um tipo de apoio
diferente do seu cuidador. Os contatos com as pessoas e com as coisas precisarao
ser diretos, sequenciais e organizados. Para o mundo ter sentido, pontos de
referéncia precisardo ser originados a fim de que os residuos visuais e auditivos,
caso existam, possam ser potencializados, transformando-se em importantes pistas
acerca do ambiente e das suas interacoes.

Nessa construcao, o autor enfatiza o movimento corporal como primeira forma
de comunicacdo da criangca surdocega com o mundo e essa linguagem primaria
servird como lastro para o desenvolvimento de formas alternativas de comunicagao.
Van Dick (apud BRASIL, 2002) denomina de nutricio esse primeiro momento. E a
etapa de constru¢do do vinculo da crianca com outra pessoa que ndo ela propria
(CADER-NASCIMENTO, 2007; AMARAL, 2002).

Estabelecido o vinculo através da nutricdo, Van Dick (apud BRASIL, 2002)
propde cinco passos a serem desenvolvidos por profissionais que trabalham com
criancas surdocegas congénitas: ressonancia, movimento co-ativo, referéncia nao
representativa, imitacdo e gesto natural. Esses passos vao evoluir do contato corpo
a corpo (ressonancia e movimento co-ativo) para objetos e gestos que representem
e antecipem as acdes no mundo, como pegar um copo ou fazer o gesto de beber
agua antes de realizar a acao (referéncia ndo representativa e imitacao), até chegar
ao momento em que a crianga surdocega podera criar seus proprios gestos naturais.
Esses gestos vao definir a sua forma de comunicacéo.

No caso da pessoa surdocega congénita, a presenca de um interlocutor

competente e eximio observador que possa descobrir o sentido das acdes iniciadas
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pela crianca, oferecendo em contrapartida uma resposta de facil percepcéo, € o
ponto principal para o inicio de uma comunicacdo. Essa partilha de significados
entre a crianga e seu mediador permitira 0 desenvolvimento da crianga surdocega. A
negociacdo de significados resultard na aquisicdo de uma forma de linguagem.
Vifias (2004, p. 325), ao analisar a educacédo da pessoa surdocega congénita, assim

se pronuncia:

La educacion, entendida como proceso de construccién de aprendizajes
significativas, constituye el propdsito principal de la intervencién con las
personas que padecen sordoceguera congénita. Para que este proceso
tenga lugar, precisa de personas que medien entre la persona con
sordoceguera (nifio o adulto) y el ambiente, actuando como modelo,
orientdndola y motivandola para que tome un papel activo en su
aprendizaje.”

A medida que a pessoa surdocega congénita for ampliando a sua
comunicacao, organizando-a em uma linguagem que possa ser entendida por seus
interlocutores, 0s programas educativos podem ir agregando cada vez mais
conteudos, aproximando-os dos habituais.

Diferentemente da pessoa surdocega congénita que precisa iniciar um
processo de comunicagdo, a pessoa com surdocegueira adquirida, quando ja tem
uma linguagem desenvolvida, vai precisar aceitar a nova situacdo e buscar formas
alternativas de comunicacéo. Para essas pessoas, Viflas (2004) considera que o
espaco educacional tem um sentido muito particular de capacitar para uma nova
vida. A pessoa tera que aprender a utilizar outros sentidos, a perceber e comunicar-
se a partir de uma nova logica.

Para a pessoa com surdocegueira adquirida, o sistema educacional precisa
considerar que essa pessoa tem experiéncias anteriores sobre 0 mundo e muitas
vezes ja se comunica através de uma lingua estruturada, oral ou sinalizada. A meta
principal do trabalho especializado é apoiar a construcao de formas alternativas para
potencializar a comunicacdo existente. Essas pessoas podem se beneficiar com a
presenca de um intérprete, ou guia-interprete que, diferentemente do mediador,

pode ter a funcdo de apoio quanto a recepcao ou expressao da linguagem.

> A educacdo, entendida como processo de construcdo de aprendizagens significativas, cosntitue o propésito
principal da intervencdo com as pessoas que padecem de surdocegueira congénita. Para que este processo
aconteca, ele precisa de pessoas que facam a mediagéo entre a pessoa com surdocegueira (crianga ou adulto) e
0 ambiente, atuando como modelo, orientando-a e motivando-a para que tome um papel ativo na sua
aprendizagem.
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O grupo de pessoas com surdocegueira adquirida € bastante heterogéneo e
vai requerer ndo s6 um vasto conhecimento dos profissionais especializados, nas
diferentes formas de comunicacdo existentes, mas também de ajudas técnicas
possiveis para cada caso.

Considerando ambas as situacdes, surdocegueira congénita e adquirida,
pode-se afirmar que a dificuldade de acesso a informacéo, ndo sO receptiva como
expressiva, pode ser um dos entraves para a incluséo escolar dessas pessoas. Pela
grande variabilidade do contexto linguistico do surdocego, a comunicacdo em sala
de aula vai demandar criatividade, conhecimento e perseveranca por parte de

educadores, alunos surdocegos e demais pessoas da comunidade escolar:

A questdo do contexto linguistico e da transmissédo de informagéo na sala
de aula é um dos graves problemas enfrentados por criangcas com déficits
sensoriais. No caso da crianga com perda auditiva e visual, o processo de
comunicacao pode ser severamente afetado, uma vez que 0 Seu acesso a
informacdo se processa por vias distintas da visual e auditiva. (BRASIL,
2002, p. 23).

Sobre os tipos de comunicacdo de uma pessoa surdocega, Dorado (2004)
traz algumas consideragdes: as formas de comunicacdo vao depender do contexto
em gue a pessoa surdocega vive e das oportunidades educacionais, familiares e
sociais a que essa pessoa teve acesso; as pessoas surdocegas podem nascer com
as duas perdas sensoriais totais ou adquirir essas perdas ao longo das suas vidas,
progressivamente ou de forma abrupta; uma mesma pessoa pode usar VAarios tipos
de sistemas de comunicacdo ao longo da vida, pois, a depender da sua idade, as
necessidades comunicativas vao se modificando; alguns sistemas de comunicagao
utiizam-se de via tatil, outros, de via auditiva, outros, ainda, de via visual; h&
pessoas que podem utilizar dois tipos de sistema para a sua comunicagcéo, por
exemplo, faz uso da fala ao comunicar-se expressivamente, enquanto usa o sistema
braille ao comunicar-se receptivamente.

Ao analisar os sistemas alternativos de comunicagdo para o surdocego,
Cader-Nascimento (2007) revela que a lingua de sinais aparece como mais utilizada
entre pessoas surdocegas pos-linguisticas, isto €, entre aquelas que ficaram

surdocegas apoés a aquisicdo de uma lingua.
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2.4. FORMAS DE COMUNICACAO DE PESSOA SURDOCEGA

Os sistemas de comunicagéo da pessoa surdocega podem ser organizados
em: alfabético e ndo alfabético, sistema baseado em cddigos orais, sistema baseado
em cdbdigos de escrita (BRASIL, 2002; DORADO, 2004), detalhados a seguir.

2.4.1 Sistemas alfabéticos e ndo alfabéticos

Os sistemas alfabéticos usam como signo a linguagem alfabética,
transcrevendo letra a letra o conteddo da mensagem. Normalmente essas
transcricbes ocorrem na palma da méo da pessoa surdocega e € conservada a
estrutura da lingua oral. Os nao alfabéticos se organizam a partir da transmisséo de
uma ideia ou palavra por um signo, e podem ser transmitidos por meio téatil ou

visualmente.

2.4.1.1 Sistemas alfabéticos

Os sistemas alfabéticos podem ser utilizados tanto como sistema de apoio
quanto através da forma habitual de comunicacdo. E preciso, nestes casos, que a
pessoa surdocega conheca a estrutura da lingua oral. Esses sistemas sdo variaveis
e, segundo Dorado (2004), podem se agrupar conforme especificado nas subsecfes

a seguir.

2.4.1.1.1 Configuracdes da mao

Cada letra do alfabeto tem uma forma especifica e pode ser feita no ar ou ter

como suporte a mao da pessoa surdocega.
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Alfabeto dactilégico - também chamado de alfabeto digital ou alfabeto da Lingua de

Sinais, é digitado na mao da pessoa surdocega, que pela articulacdo ou posicdo dos

dedos percebe o sinal que esta sendo formado e decodifica a letra.

Libras Fa

Lingua Brasileira de Sinais
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FIGURA 5— ALFABETO DA LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS
Fonte: LIBRAS (2010, p. 1).

O alfabeto dactilolégico é normalmente utilizado junto com a Lingua de Sinais,
como apoio a realizacdo desta, quando surgem novas palavras ou nomes de lugares
e pessoas que ainda ndao tém um sinal correspondente. No que se refere a
denominacéo, o alfabeto segue a logica da Lingua de Sinais que costuma ser
nomeada considerando-se o pais em que estd sendo utilizada, por exemplo, na
Espanha, temos a Lingua de Sinais Espanhola, no Brasil, a Lingua Brasileira de
Sinais, abreviada para Libras. Em cada pais a lingua de sinais terd uma construcao
propria, ndo sendo universais 0s sinais.

A depender do pais, a configuracdo dos sinais pode envolver o uso de uma so6
das maos, ou duas maos. Como exemplo de lingua de sinais unimanuais, sao
conhecidos os sistemas espanhdis, americano, sueco e brasileiro. Como bimanuais,
podem ser citados 0s sistemas ingleses e noruegueses.

Nos casos que o surdocego tenha residuo visual, o alfabeto dactilégico pode
ser realizado no ar, considerando o campo visual da pessoa surdocega e a distancia

adequada. Caso nao tenha residuo visual, pode ser realizado na mao do surdocego.
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FIGURA 6 — ALFABETO DACTILOLOGICO TACTIL REALIZADO NA MAO ESQUERDA DO
SURDOCEGO
Fonte: Dorado (2004, p. 14).

2.4.1.1.2 Tragado de letras

A mensagem é transmitida na palma da mao da pessoa surdocega, a partir da
representacdo de cada letra do alfabeto. O interlocutor pode escrever com seu
proprio dedo na mao do surdocego, ou usar o dedo da prépria pessoa surdocega
para desenhar as letras na palma da mao, ou escrever com o dedo a letra no ar, ou
ainda escrever com o dedo em uma superficie.

Utilizam-se normalmente letras mailsculas, com a melhor padronizacdo
possivel, mas pode ocorrer, por opcao do surdocego, utilizar-se a letra cursiva.
Nesses casos, o dedo funciona como se fosse um lapis sobre a palma da mé&o do

surdocego, ou sobre uma superficie, ou, ainda, no ar.

FIGURA 7 — NA MAO ESQUERDA DA PESSOA SURDOCEGA, O DEDO USADO COMO
LAPIS ESCREVENDO SOBRE A SUA PALMA DA MAO DIREITA
Fonte: Dorado (2004, p. 18).
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FIGURA 8 — O DEDO DO SURDOCEGO USADO COMO LAPIS SOBRE UMA SUPERFICIE
Fonte: Dorado (2004, p. 18).

2.4.1.1.3 Tracado de simbolos

Cada letra € um simbolo, uma linha, um ponto, um toque em determinada
parte da mao. Estes simbolos sdo realizados sobre varios pontos diferentes da méo

da pessoa surdocega.

Alfabeto Lorm — é utilizado na Alemanha e na Bélgica. A pessoa surdocega

apresenta a sua mao em posicao vertical com os dedos voltados para cima e
separados entre si, e o interlocutor deve tocar com a ponta do préprio dedo em

locais pré-determinados.

FIGURA 9 — ALFABETO LORM
Dorado (2004, p. 20).
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2.4.1.1.4 Toque com os dedos em um ponto da méao

Cada letra corresponde a um ligeiro toque do interlocutor sobre a méo da
pessoa surdocega: a ponta dos dedos, a palma, as falanges. A médo do surdocego

pode assumir diferentes posicoes.

Braille_ manual — sistema de leitura e escrita utilizado pela pessoa cega. Os sinais

sao formados a partir da combinacg&o de seis pontos, podendo ser digitados em pelo
menos dois tipos de equipamentos: a maquina braille, que € uma “[...] maquina de
escrever e tem seis teclas basicas correspondentes aos pontos da cela braille. O
toque simultdneo de uma combinacgao de teclas produz os pontos que correspondem
aos sinais e simbolo desejados” (BRASIL, 2007, p. 27). Ou na reglete, que é uma
placa de metal dobravel encaixada a uma tdbua de madeira (ou plastico) de
aproximadamente 30X20cm, onde é preso o papel. Contém quatro linhas com 27
pequenos retangulos vazados. Estes retangulos sdo chamados de celas e neles
estdo dispostos o0s seis pontos do sistema braille, que sdo impressos no papel

através de um objeto chamado puncéo.

{

a

A

FIGURA 10 - PUNCAO E REGLETE
Fonte: BENGALA BRANCA (2010, p.1).

FIGURA 11 — MAQUINA BRAILLE
Fonte: LARATEC (2010, p.1).
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O sistema braille permite que possam ser escritos letras, nimeros, sinais de
pontuacdo e outros simbolos da lingua escrita, todos transformados em sinais

tacteis.
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FIGURA 12 — ALFABETO BRAILLE
Fonte: deficienciavisual (2009, p. 1).

No caso de precisar adaptar o braille para a pessoa surdocega, 0 mesmo
podera ser digitado nos dedos indicador e médio da pessoa surdocega, e

funcionardo como a cela braille, sendo cada falange o lugar da marcacao do ponto.

FIGURA 13 — AS POSICOES DO BRAILLE MANUAL, CADA LETRA DO ALFABETO E UMA
VARIACAO NA POSICAO
Fonte: Dorado (2004, p. 22).
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Outra forma de realizar o braille manual é utilizar as duas maos da pessoa

surdocega, trés dedos de cada lado como se fossem o teclado da maquina braille.

FIGURA 14 — DUAS PESSOAS SURDOCEGAS SE COMUNICANDO COM O BRAILLE MANUAL
Fonte: Dorado (2004, p. 21).

Malosi — Cada uma das letras do alfabeto corresponde a um ponto dos dedos da

mao da pessoa surdocega. Pequenos toques ou beliscbes marcam esses pontos.

| azzurro = pizzicato

FIGURA 15 — POSICOES DO MALOSI
Fonte: Dorado (2004, p. 23).

Morse — O interlocutor da um toque sobre a mao do receptor com a ponta do seu
dedo indicador, representando assim um ponto do Cédigo Morse.
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2.4.1.2 Sistemas nao alfabéticos

A pessoa surdocega pode usar o canal tactil ou visual para receber as
informacdes, neste caso ndo mais letra por letra da palavra, mas uma palavra
inteira, ou um signo ou uma ideia. Aparentemente, € uma forma mais rapida de

receber as mensagens.

2.4.1.2.1Lingua de sinais naturais

E normalmente utilizado por surdocegos congénitos. Os sinais S&o
organizados de acordo com a funcdo que o objeto apresenta; ou podem ser feitos
movimentos corporais que representem uma ideia ou agdo. Sao sinais que contém
determinada intencionalidade, ha o propédsito de se estabelecer uma situacao
comunicativa com o interlocutor, e, para isso, necessita fazer parte do repertorio
comunicacional também do interlocutor. Refere-se as negocia¢des de significados
citadas por Vifias (2004), quais sejam, sinais espontaneos que significam uma
necessidade e, quando realizados, podem ser reconhecidos. Tem como fator

limitante ser entendido somente pelas pessoas mais proximas a crianca.

2.4.1.2.2 Lingua de Sinais

A lingua de Sinais é composta por:

[...] queremas, que sdo unidades de caracteristicas distintivas, como o0s
morfemas. Tal qual a combina¢céo de sons — fonemas — cria as unidades e
significados (as palavras), as combinacBes na dimensdo gestual —
gueremas - produzem diversidade de unidades com significados (sinais) [...]
cada sinal possui pelo menos trés partes independentes e cada parte
apresenta numero limitado de combinacdes: localizagdo, espaco em frente
ao corpo, configuragéo das méos. (SANTANA, 2007, p. 95).



79

Na lingua de Sinais as expressdes faciais devem ser entendidas como parte
dos sinais. Cada pais tem a sua Lingua de Sinais e no Brasil ela € denominada
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS). Em suma, € uma lingua que tem como
caracteristica utilizar as maos, os bracos, o tronco e o rosto para produzir sinais, que
sao percebidos pela visdo do interlocutor. No caso das pessoas surdocegas, essa
lingua precisara sofrer algumas alteracdes, a depender da sua condicéo visual.

O sinal podera ser feito em posicdo mais lateral (& direita ou a esquerda da
pessoa, no lado em que a pessoa surdocega tiver melhor residuo visual), ou mais
central, se ocorre mais proximo ao seu campo visual, ou ainda no préprio corpo
(geralmente na palma da mao). As Figuras 13 e 14 ilustram respectivamente uma
situacao de Libras adaptada ao campo de viséo, e uma outra situacdo de Libras na
mao do surdocego, também chamada de Libras tacteis.

FIGURA 16 — LINGUA DE SINAIS REALIZADA NO CAMPO DE VISAO DO SURDOCEGO
Fonte: Dorado (2004, p. 30).

/A I'I —
FIGURA 17 — LINGUA DE SINAIS REALIZADA NA MAO DO SURDOCEGO
Fonte: Dorado (2004, p. 35).
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2.4.2 Sistemas baseados na lingua oral

Estes sistemas, para receber a lingua na modalidade oral, podem fazer uso

de diferentes canais perceptivos: tacteis, auditivos e visuais.

2.4.2.1 Usando o canal auditivo

Esta forma de comunicacdo consiste em buscar estratégias para potencializar
o residuo auditivo: procurar identificar qual o melhor ouvido; identificar uma distancia
ideal para estabelecer a comunicacdo; modular o volume da voz; modular a
velocidade da voz; articular as palavras de forma mais clara; procurar um ambiente
silencioso. Os alunos inseridos neste processo normalmente fazem uso da protese

auditiva.

FIGURA 18 — UM TEXTO E LIDO ORALMENTE EM AMBIENTE ACUSTICAMENTE ADEQUADO E
A SURDOCEGA DIGITA O TEXTO EM UMA MAQUINA BRAILLE
Fonte: Dorado (2004, p. 37).

2.4.2.2 Usando o canal visual

Nestes casos acontece a potencializacdo da leitura labial. Através do uso dos
residuos visuais, a pessoa surdocega pode realizar a leitura da fala, reconhecendo

as palavras pela articulagdo das mesmas. E preciso considerar a distancia ideal, a
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velocidade, a qualidade da articulacdo e a iluminacdo do ambiente. Para além

dessas abordagens,

[...] tendo em vista a variacdo linguistica, a leitura labial ndo pode ser
considerada ‘uniforme’. Ela é sempre realizada por meio da percepcao
visual do gesto articulatério do interlocutor, e esse interlocutor ndo é
‘homogéneo’ nem fala uma lingua ‘homogénea’. Ha variagdes linguisticas
entre gadchos, baianos, paulistas. (SANTANA, 2007, p.156, grifos do autor).

2.4.2.3 Usando o canal tactil

Através da somestesia, a pessoa surdocega vai perceber a articulagdo das
palavras. Chama-se Tadoma esta forma de comunicacao que consiste na percepgao
da linguagem oral pela vibracéo e articulacdo das palavras. E realizada pela m&o do
surdocego junto ao aparelho fonoarticulatorio do falante. A pessoa surdocega,
através da percepcéo tactil, pode sentir a vibracdo no rosto de quem esté falando,
no momento em que a pessoa esta falando. Normalmente, acontece com

surdocegos poés-linguisticos.

FIGURA 19 - UMA JOVEM SURDOCEGA USANDO TADOMA
Fonte: Dorado (2004, p. 41).

2.4.3 Sistema de uso da escrita

Neste sistema a escrita € a forma que o surdocego utiliza para receber e
transmitir a mensagem. Inclui a forma de escrita e leitura em Braille. Sera o residuo

visual da pessoa que vai direcionar a escolha para o sistema impresso ou em braille.
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2.4.3.1 Escrita ampliada

Refere-se a ampliacdo do tamanho de fonte de leitura, preferencialmente
utilizando-se letra maitscula. E importante escolher cor e espessura do trago que
mais se adapte a condicdo visual da pessoa, considerando a situacdo de melhor
contraste visual.

Além desses sistemas, na atualidade a pessoa surdocega pode contar com

recursos de apoio para sua comunicagao escrita, como:

Tablitas — prancha com letras e niumero em relevo ou braille. A pessoa surdocega

desloca a mao pela tablita para enviar e receber uma mensagem.

.
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FIGURA 20 — PRANCHA COM LETRAS E NUMEROS EM RELEVO
Fonte: Dorado (2004, p. 45).

FIGURA 21 — PRANCHA COM LETRAS E NUMEROS EM RELEVO E EM BRAILLE. No verso da
prancha é ensinado como usar.
Fonte: Dorado (2004, p. 46).

Tarjetas — s@o pequenas frases com mensagens especificas que podem ajudar a

pessoa surdocega diante de uma situacédo mais emergencial.
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Desenhos — figuras ou imagens que representam situacdes concretas do cotidiano e
podem facilitar a comunicacdo de pessoas surdocegas que ndo dominam um

sistema de comunicac¢do completo.
Dorado (2004) cita mais dois sistemas:

Dactyls - que trata da juncdo do sistema alfabético dactologico tactil com elementos

da LIBRAS e é realizado na palma da méo da pessoa surdocega.
Bimodal — quando se da o emprego da lingua oral acompanhado pela Libras.

Finalizando a descricdo aqui apresentada sobre os sistemas de comunicagao

da pessoa surdocega, € importante resgatar o conceito de Tecnologia Assistiva:

Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar,
que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que
objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participagdo de
pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social. (CAT, 2007,
p./n.id.).

O texto revela tratar-se de uma gama de possibilidades criadas para apoiar a
pessoa com deficiéncia, desde simples artefatos até metodologias, estratégias e
outros. Nesta logica, as diversas formas de comunicacdo discutidas anteriormente
constituem-se exemplos de Tecnologia Assistiva. Na éarea da Informacdo e
Comunicacdo, os avancos da Tecnologia Assistiva tém papel fundamental para a
inclusdo escolar. Conforme Galvao Filho (2009, p. 22), “[...] na area educacional a
Tecnologia Assistiva vem se tornando, cada vez mais, uma ponte para abertura de
novo horizonte nos processos de aprendizagem e desenvolvimento de alunos com

deficiéncias até bastante severas”.

2.4.4 Tecnologia Assistiva e Comunicacao

Essa realidade dos avancos tecnoldgicos tem significado, para os alunos

surdocegos, a oportunidade de potencializar os seus residuos visuais e auditivos
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e/ou facilitar o uso de sistemas de comunicacdo especificos, como o Braille e a
Libras, através de recursos mais eficazes.

Noguer e Rey (2004) discutem diferentes propostas de ajuda tecnolégica e
organizam-nas pelo tipo de acesso a comunicacdo que a pessoa surdocega vai
fazer uso: se via tactil, atraves, por exemplo, do Braille ou da vibracao; se via visual,
através da ampliacdo de letras, maior contraste, distancia, luminosidade; se via
auditiva, através das vozes, dos sons telefonicos, dos avisos sonoros.

Casos podem ser trazidos para melhor compreensdo. Um surdocego que
tenha acesso ao mundo via vozes pode se beneficiar do MIC 30, um microfone que
se conecta a prétese auditiva, ampliando o som externo. Ou do Microlink, que é um
receptor ligado a prétese auditiva do surdocego, conectado a um microfone emissor
de FM no qual se fala (um professor, por exemplo). Esse instrumento reduz os
ruidos externos e potencializa a comunicacdo, em casos de aparelho de
amplificacdo sonora, melhorando a condi¢do auditiva do aluno no ambiente escolar,
normalmente um ambiente ruidoso.

Um surdocego que nao tendo residuo visual usa bem o seu residuo auditivo,
pode, através de um software com um sintetizador de voz®®, ouvir a leitura dos
dados escritos no computador, tendo acesso de forma mais rapida as informacdes
escritas via internet, ou mesmo ler um texto digitalizado referente aos conteudos
escolares.

Tratando-se de um surdocego que tenha residuo visual e possa acessar um
computador, existem software’’ de ampliagcdo e magnificacdo de caracteres, além de
recursos do préprio sistema operacional do computador que, ampliando a fonte,
modifica o contraste, ajudando a ter acesso ao sistema de leitura e escrita na forma
impressa de modo mais confortavel.

Além dessas possibilidades, varias outras podem ser pensadas a partir dos
textos de Noguer e Rey (2004). Todavia, para que as pessoas surdocegas possam
ter acesso a todas estas tecnologias, pela importancia que elas representam para a
pessoa surdocega, € preciso que as informacdes sejam socializadas, 0 acesso
garantido e a comunicacao e as informacfes entendidas.

Sendo assim, o trabalho educacional com a crianca surdocega precisa

considerar:

16 | eitores de Tela: Jaws, Virtual Vison, Orca, etc.
7 Ampliadores: Magic, Zoom Text, etc.
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a) em gue momento do desenvolvimento as perdas aconteceram;

b) o grau de comprometimento de cada perda;

C) o0 acesso da crianca ao atendimento especializado e o uso funcional da
tecnologia assistiva mais adequada a sua condi¢cdo perceptiva particular.

O processo de identificacdo, a ajuda na escolha e o estimulo ao uso da
tecnologia assistiva, no caso das pessoas surdocegas, precisardo do apoio de
profissionais especificos que entendam sobre as formas de comunica¢do da pessoa
surdocega. Esses profissionais da literatura especifica sdo denominados guia-
interprete ou instrutor-mediador.

Farias e Maia (2007, p. 27) consideram que a inclusao escolar do surdocego

é possivel e pode ser eficiente quando:

[...] favorecida com a participacdo do profissional guia-interprete (quem faz a
interpretacdo na forma predominante de comunicacado do surdocego e é
também o seu guia), esse profissional é necessario para a inclusao da
pessoa surdocega pds-linguistica (quem adquire a surdocegueira apds a
aquisicdo de uma lingua), ou um instrutor mediador (quem faz a
interpretacdo e a intermediacdo das informacdes com 0 meio e a pessoa
surdocega) para pessoas que sdo surdocegas pré-linguisticas (quem
adquire a surdocegueira antes da aquisicdo de uma lingua), na qual a
intermediacdo serd a chave para o sucesso da aprendizagem e inclusao.

As autoras enfatizam a especificidade da formacéo desses profissionais que
precisardo, além de conhecer e dominar uma série de conhecimentos - que
englobam desde a concepcéo atualizada acerca da surdocegueira até as diferentes
formas de comunicacdo da pessoa surdocega - sistematizar a sua prética,
delimitando o campo de acdo de um e de outro e realcando as diferencas
fundamentais entre eles.

Sobre o guia-interprete, Vifias (2004) elenca as seguintes caracteristicas: sua
atuacao pressupde a capacidade de fazer escolhas e tomar decisbes com a pessoa
surdocega; é responsavel pelo ato da guia-interpretacdo que permite a pessoa com
surdocegueira dirrigir-se ao local onde pretenda ir e falar com quem queira,
entendendo e se fazendo entender; tem o papel de intérprete e guia; domina
diferentes tipos de sistema de comunicacdo e em especial o da pessoa com quem
atua; deve ser formado nos aspectos gerais sobre a surdocegueira e nas técnicas de

interpretacdo e guia-vidéncia; geralmente, atua individualmente apoiando apenas
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uma pessoa surdocega por vez; prestam apoio a pessoas surdocegas que Sao
fluentes em uma lingua, tendo um sistema de comunicacéo receptiva estabelecido.

Ao relatar as atribuicGes do “guia-interprete”, Vifias (2004) refere a questao da
guia-vidéncia, que envolve o apoio a locomocdo segura da pessoa com
surdocegueira. Apesar de ndo ser foco desta pesquisa discutir a mobilidade do
surdocego, considero ser relevante abrir um breve espaco para conceituar e
caracterizar algumas peculiaridades na aquisi¢ao desta habilidade.

Segundo Farrell (2008, p. 73), “[...] sendo incapaz de escutar quando a visao
e deficiente e sendo incapaz de usar a visdo quando a audicdo € deficiente, a
crianca surdocega tem dificuldade para se movimentar, especialmente em locais
desconhecidos”. Dificuldades com a mobilidade podem tornar-se um significativo
fator de limitacdo para a autonomia e independéncia da pessoa com surdocegueira,
e a melhoria dessa condi¢céo proporciona confianca e motivacdo. Um dos aspectos
no rol das prioridades para a orientacdo e mobilidade € a possibilidade de, em
contato com um ambiente bem sinalizado, a pessoa surdocega poder construir um
mapa mental do local, e através desta estratégia cognitiva se mover com mais

seguranca.

Para Vifias (2004), a aquisicdo da mobilidade é uma atividade a ser ensinada
gradualmente. E necessario iniciar pelos espagos menores, como casa, escola,
trabalho, e depois seguir para 0os espacos mais abertos, buscando sempre que a
propria pessoa com surdocegueira participe da identificacdo antecipada do objetivo
gue envolve aquele aprendizado. Por exemplo, escolher e saber, com antecedéncia,
gue vai aprender uma rota para ir de casa a escola. As técnicas de mobilidade que
0 guia-interprete deve dominar sdo as mesmas utilizadas quando se guia uma
pessoa cega, com a diferenca de que precisa ser adaptada individualmente para
cada surdocego, considerando as formas de comunicacéo utilizadas por ele.

A responsabilidade do guia é adaptar-se a cada pessoa surdocega, guiando-a
da maneira mais segura e considerando que: havera pessoas pos-linguisticas do
tipo DV congénita e DA adquirida que ja conhecem as técnicas, sua aplicacéo e
funcdes; e outras que sdo DA congénitas e adquiriram a DV ao longo do seu
desenvolvimento, e que precisardo aprender as técnicas de mobilidade, bem como
as funcdes e utilidades das mesmas. Para 0 segundo grupo, o guia-interprete terd o

fundamental papel de potencializador do uso das técnicas de mobilidade,
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incentivando a pessoa surdocega a se locomover de forma mais autbnoma
possivel.

Importa pontuar que a imprecisdao ou total auséncia das pistas visuais e
auditivas podem representar um perigo real de vida para a pessoa surdocega. Por
isso as questdes relativas a mobilidade devem ser acompanhadas e avaliadas
constantemente pelo surdocego, sua familia e os profissionias que o assessoram.

Viflas (2004) lista alguns aspectos que diferenciam o mediador'® do guia-
interprete.

A respeito do instrutor mediador, a autora informa que o profissional atua para
gue a pessoa seja capaz de fazer escolhas e tomar decisfes de acordo com o seu
nivel de independéncia. Tem a responsabilidade de trazer a informacdo a pessoa
com surdocegueira, adaptando-se as suas caracteristicas pessoais; tem funcéo de
companheiro que educa e guia, de acordo com as necessidades da pessoa; maneja
com fluéncia diferentes sistemas de comunicacao e, em especial, os da pessoa a
gual acompanha; deve ser formado em aspectos gerais da surdocegueira, além de
saber as técnicas de guia-vidente; atua sempre dentro de um programa voltado ao
trabalho das pessos surdocegas, buscando a cooperacdo de outras pessoas, 0 que
exige trabalho em equipe; presta apoio a todos os tipos de pessoas com
surdocegueira, de acordo com a mediacéo que precisam (VINAS, 2004).

Quando se trata de surdocego congénito em etapas iniciais da escola, a
presenca do instrutor mediador € fundamental para a constru¢cdo da comunicacao.
Maia et al. (2008a, p. 41), ao apresentar o perfil do instrutor mediador e discutir as
atribuicdes que séo referentes a este profissional, afirmam que a intervencao dele
parece ser “[...] a chave para a pessoa com surdocegueira e/ou com deficiéncia
multipla sensorial compreender o mundo no qual esta inserido”.

As autoras enfatizam o cuidado que se deve ter com a funcdo do instrutor
mediador na sala de aula. Ele ndo é substituto do professor e, na sua auséncia, nao
h& outro profissional que possa fazer o que seja tarefa dele, porque, além de ter “[...]
conhecimento de um sistema alternativo de comunicacéo e formas individuais de
comunicacdo do aluno que abrangem a recepcdo e a expressao” (MAIA et al.,

2008a, p. 42), ele precisa instruir o aluno sobre aquilo que esta acontecendo ao seu

18 A autora é espanhola e na Espanha o instrutor mediador é denominado de mediador. Mais adiante no texto ira
aparecer a denominagdo dada no Canada: interventor. Aqui no Brasil tem sido nomeado como instrutor
mediador (VINHAS, 2004; MAIA et al., 2008a).
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redor. Em outras palavras, a sua funcdo néo se restringe a traducao da lingua oral
ou escrita para a lingua que o aluno optou para expressar-se (enviar e receber
mensagens), envolve também ajudar na construcdo de conceitos sobre o mundo,
informar sobre o ambiente afetivo, atitudinal, em que se encontra (mais formal,
menos formal, por exemplo). Caso seja necessario, esse mediador pode inclusive se
encarregar de elaborar material que facilite o entendimento e o acesso do aluno ao
ambiente escolar.

Para a pessoa surdocega, a mediacdo e o suporte instrumental para a
comunicacdo sdo importantes facilitadores, seja do acesso como da garantia de
permanéncia do aluno surdocego no espaco escolar. Garcia (2009, p. 1), surdocego,
ao refletir sobre os direitos & comunicacdo que devem ser garantidos a pessoa
surdocega, faz a seguinte afirmacao:

Para melhor compreenséo, seria uma esfera de dois direitos: direito a
comunicacdo e direito a se comunicar. Exemplo disso seria uma pessoa
Surdacega. Ela ndo esté reivindicando, como muitos pensam, seu direito a
comunicacdo. Ela reivindica o direito a se comunicar da maneira como
sabe e como é funcional linglisticamente (Linguagem). Para que seu direito
de se comunicar de sua maneira seja resguardado e compreendido pela
coletividade ela precisa de um meio para fazer a ponte. Este meio seria o
guia-intérprete ou modo ndo-humano. Seja pessoa ou mecanismo podemos
considerar como sendo a comunicabilidade. Comunicabilidade e

acessibilidade s&o termos muito parecidos.

Constatamos que nos documentos oficiais brasileiros que orientam o trabalho
escolar com as pessoas surdocegas também é dada énfase as escolhas particulares
de cada aluno, conforme pode ser observado no fragmento de texto a seguir: “[...]
essas criangas precisam ser encorajadas a desenvolver um estilo de aprendizagem
préprio para compensar suas dificuldades visuais e auditivas e para estabelecer e
manter relagdes interpessoais” (BRASIL, 2002, p. 12).

Na construcdo das formas de comunicacdo pela pessoa surdocega, €
fundamental considerar, portanto, o fato de que a escolha sobre o tipo de
comunicacdo que melhor se adapte a cada caso deve ser de responsabilidade da
propria pessoa surdocega. Quando se tratar de criangas surdocegas muito
pequenas, € importante que os familiares e especialistas tenham cuidados
redobrados, e estejam bem atentos aos detalhes que possam trazer indicadores
guanto as formas de comunicacdo que a crianca mais se identifica. Ela é quem sabe

0 gue é mais adequado a sua realidade especifica, a estratégia que mais gosta de
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usar. Portanto, ndo € o profissional especializado ou a familia quem escolhe a forma
de comunicacédo (s6 ocorre em casos especificos), mas a propria pessoa surdocega
€ quem ira indicar o seu caminho perceptivo para estabelecer a comunicacdo com o
mundo.

Cader-Nascimento e Costa (2003a, p. 145) discutem a tematica das formas
de comunicacao a partir de uma pesquisa realizada com duas criancas surdocegas
pré-linguisticas e afirmam que o profissional especializado precisa também
considerar alguns aspectos ao estimular as formas de comunicagdo da crianca

surdocega:

[...] se o objetivo do trabalho educacional for a comunicacédo, entdo a
exposi¢do dos surdocegos a todos os recursos possiveis e disponiveis de
comunicacdo € o meio mais viavel e promissor para atingir a meta. Se o
objetivo da educacao for a aprendizagem da linguagem oral, o Tadoma se
mostra um método eficiente para alcancar esta meta. No entanto, se o
objetivo da educacdo for sua escolarizacdo, entdo neste caso, sua
exposicdo a recursos variados e distintos de comunica¢do pode ndo ser o
melhor caminho. Este fato demanda a realizagdo de pesquisas basicas na
busca de novas descobertas.

As autoras enfatizam a importancia do acesso, no inicio da vida da crianca, a
diferentes formas de comunicacao, no entanto, conduzem ao entendimento de que &
necessario, para o bom desempenho do processo de escolarizacéo, que se trabalhe
com o aluno surdocego fazendo uso de uma forma de comunicacdo mais definida.
Acreditamos ser uma posi¢éo bastante esclarecida, pois se 0 espaco escolar precisa
planejar e organizar o acesso do aluno surdocego a escola e ao seu conteudo, etc.,
alguma definicdo mais precisa — no que diz respeito a sua forma de expressar e
receber as mensagens - deve ser passada para a comunidade escolar, além do fato
de que para o ser humano, como nos revela Vigotsky (2008), é a inser¢do em uma
forma de linguagem organizada (uma lingua) que impulsiona a aprendizagem e
consequentemente o desenvolvimento.

Em um outro estudo, Cader-Nascimento e Costa (2003b) voltam a assinalar a
importancia da comunicacdo no processo de escolarizacdo e alertam para a
prioridade nos aspectos da iniciativa e autonomia na comunicacdo do aluno,
estimulando que “[...] seja valorizada a iniciativa de comunicacdo da propria crianca
surdocega, permitindo a esta expressar-se de acordo com seu tempo e com 0S
recursos de comunicagao que dispbe no momento”.

Portanto, para estimular a comunicacdo da pessoa surdocega no espacgo
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escolar, é fundamental respeitar a sua singularidade, inclusive criando um ambiente
coletivo de acolhimento. A comunicacdo pressupfe interacdo e linguagem, acbes
intencionais que envolvem a interlocu¢cdo. Sendo assim, ndo basta que a pessoa
surdocega domine o seu sistema de comunicac&o. E fundamental que na escola as
outras pessoas também possam entender como essa pessoa surdocega se

comunica, criando um canal bidirecional, uma comunicacéo de fato.
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CAPITULO 3

ESCOLA COMO FATOR DE PROMOCAO DA COMUNICACAO

No ambito educacional do Brasil e do Mundo, o final do século XX, em
especial a década de 90, foi marcado por um movimento em torno da Escola como
um espaco acolhedor para todas as criancas, independente de quais fossem as
suas especificidades étnicas, cognitivas, sociais, etc.

Este pensamento foi discutido em espacos publicos mundiais, envolvendo
especialistas de diversos paises. No caso da pessoa com deficiéncia, pelo menos
vinte e trés eventos especificos trataram da teméatica (SASSAKI, 2003) e, destes,
pode-se considerar que um, em especial, foi 0 que introduziu essas reflexdes no
territério brasileiro: a Declaracdo da Educacdo para todos (UNESCO, 1990),
assinada pelo Brasil em 1990, na cidade de Jomtien, na Tailandia.

Ao analisar as politicas publicas voltadas para a Educacdo Especial, Delou
(2008), remontando aos anos 1989-2008, levanta dados indicativos de que a
legislacdo vem se mobilizando em torno da Educacdo para todos no intuito de
garantir uma politica educacional mais inclusiva, quais sejam: 09 diplomas legais, 09
decretos, 06 portarias, 06 resolu¢gbes. Bueno (2006), examinando a producao
cientifica na area da Educacdo Especial, problematiza a profusdo dos estudos
académicos, relacionando-os com o encaminhamento insatisfatério da educacao
brasileira. Além disso, analisa teses e dissertacdes apresentadas na Associacao
Nacional de Pesquisa em Educacdo na Pos-graduacdo, no periodo compreendido
entre 1981 e 2001, e constata situacdes como escassez de pesquisas sobre alunos
com necessidades educacionais especiais no nivel médio e superior e o nimero
relativamente pequeno de estudos onde aparecem, de forma mais detalhada, dados
relativos a evolugdo académica dos alunos com necessidades educacionais
especiais, por exemplo, a defasagem idade/série, série em que o0 aluno esti

matriculado, etc. O autor questiona se estes dados estariam caracterizando um “[...]
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aluno genérico, em que a insercao institucional foi pouco considerada” (BUENO,
2006, p. 351) e a preocupacdo com a deficiéncia e ndo com o aluno. Pouco se
investiga sobre a escolarizacdo em si, as pesquisas ficam aprisionadas no campo
das impossibilidades, das limitacdes, o0 que se reflete na falta de dados que sirvam
de base para acdes positivas.

Em consonancia com a necessidade de focar esta pesquisa nas questées da
escola e ndo apenas na deficiéncia, trago para as reflexbes deste capitulo duas
dimensdes: a escola e sua importancia para a pessoa, discutindo os aspectos
subjetivos, individuais e sociais da relacdo envolvendo escola e desenvolvimento
humano; e as questdes legais que atravessam a insercao da escola como instituicao
social circunscrita a leis, portarias, decretos, diretrizes e outros. Entendo que ambos
0s aspectos dialogam entre si, influenciando sobremodo o cotidiano escolar e

facilitando ou dificultando as situacdes de comunicacao.

3.1 ASPECTOS SUBJETIVOS DA RELACAO ESCOLA E DESENVOLVIMENTO
HUMANO

Martinez (2009, p. 176), acerca de questdes relativas a subjetividade das

pessoas, afirma:

O sujeito psicolégico é quem atua, e o faz a partir das configuragdes subjetivas que
constituem sua personalidade e da forma como se representa o0 espacgo social onde
sua acdo tem lugar. A acdo do sujeito se da sempre em um contexto que é
percebido por ele ndo apenas pelas suas caracteristicas “reais”, mas pela
construcdo que faz da situacdo, e dos sentidos subjetivos que produz no curso da

prépria agéao.
Nesta perspectiva, a subjetividade apresenta dimensdes individuais relativas
a um sujeito que atua com uma personalidade constituida, sob influéncias de
dimensdes sociais coletivas, ja que 0 sujeito age em um contexto e a sua
personalidade é constituida a partir de constru¢cdes subjetivas decorrentes das
interacdes sociais vividas. Estes dois aspectos da subjetividade humana, individual e
social, dialogam e se constroem reciprocamente, dando margem a ampliacdo de
discussbes acerca do que representa este contexto, este espago social no qual a

pessoa esta inserida no momento da acao.
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Aprofundando o aspecto subjetivo na dimenséo social, consideramos que o
contexto abarca o que se coloca além do meio fisico representado naguele momento
em que a acao ocorre. Por exemplo, apesar de serem espacos fisicos diferentes, a
escola, a familia, os grupos sociais vém por estabelecer entre si uma rede de
relacdes, e as experiéncias dai advindas possibilitam que aquilo que o aluno vive na
escola, ou traz de casa ou leva para casa, e assim revive suas experiéncias em
qualquer outra situagao/contexto social.

Dentre os autores que se detém a aprofundar as discussdes a respeito de
contexto social e suas influéncias sobre o desenvolvimento das pessoas, encontra-
se Bronfenbrenner (1996). Segundo ele, o contexto se reporta a um ambiente
elaborado por sistemas ou estruturas encaixadas umas as outras, que se
interrelacionam e vao das mais simples (casa, sala de aula), chamados
microssistemas, as mais complexas (cultura brasileira), os macrossistemas: E o que

nos explicita o fragmento a sequir:

Quando essas inter-relacées ocorrem dentro do ambiente mais proximo a
crianca, a sua casa, por exemplo, estdo dentro do que se chama de
microssistema. Caso o0s acontecimentos ocorram fora do microssistema,
envolvendo interconexdes entre os ambientes, sdo nomeados a partir da
seguinte classificacdo: mesossistema, se forem relativas a situa¢des que a
pessoa em desenvolvimento participe diretamente (a igreja); exossistema,
guando os acontecimentos ocorrem em lugares em que a crianca talvez
nunca entre (o trabalho do pai). Os micro, meso e exossistemas
"encaixados e conectados" dardo origem ao macrossistema. (GALVAO,
2005).

A escola, depois da familia, € o ambiente que mais potencializa situacdes de
desenvolvimento, porque na escola durante todo o tempo se estabelecem relagbes
entre as criangas e seus pares, entre as criangas e os adultos, o que permite afirmar
que a escola é um campo fértil para a promocdo do desenvolvimento humano
(BRONFENBRENNER, 1996).

Martinez (2009, p. 172), ao falar sobre o espaco escolar, aborda questdes
que, presentes na dinamica de uma escola, complementam a ideia das rela¢ées que

podem ser estabelecidas entre os ambientes e entre as pessoas que 0s integram:

Por sua vez, a acdo dos sujeitos nesse espaco social contribui para a
configuracdo subjetiva que este assume, estabelecendo-se uma relacédo
recursiva entre subjetividades individuais e subjetividade social. Os
sistemas de relacdes que se dao entre os membros da instituicdo, os estilos
de gestdo, os valores, as normas, e o clima emocional, constituem apenas
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alguns exemplos de importantes fatores que influem, direta ou
indiretamente, ndo apenas os modos de agir dos integrantes do coletivo
escolar, mas também, os seus estados emocionais, a sua satisfacdo com a
instituicdo e o0 seu compromisso e motivacdo com as atividades que
realizam.

O que nos afianca Martinez, portanto, € a existéncia das diversas influéncias
diretas ou indiretas atuando sobre o coletivo escolar.

Brofenbrenner (1996) também se refere a estas influéncias e, na proposta de
aprofundar a questdo, nomeia o ambiente onde o ser humano esta inserido como
“ecoldgico” e organiza-o em niveis de interacdo uns com 0s outros, sendo que o
nivel mais interno seria aquele que contém a pessoa em desenvolvimento. E "[...] um
local onde as pessoas podem facilmente interagir face a face — casa, creche,
playground e assim por diante" (BRONFENBRENNER, 1996, p.19). A escola,
portanto, € uma ambiente de interacdo face a face, onde relacbes de intensa
proximidade podem ocorrer entre as pessoas.

Pode-se inferir, a partir das questdes apontadas, que a pessoa, enquanto ser
anico e singular, desempenha papéis que sdo construidos na sua interagdo com
outras pessoas, nos diversos ambientes com os quais interage. Deve-se levar em
conta que esta interacdo pode ser direta, face a face, presencial ou ndo. Pode-se
pensar, por exemplo, que uma crianca surdocega, ao interagir com o seu colega e
professor da escola regular, na sala de aula, apresenta atitudes interativas que
foram construidas no contato com sua familia, que por sua vez aprendeu a interagir
com a crianca também a partir de orientacdes geradas em espaco de atendimento
educacional especializado, que disponibiliza profissionais com formacao
universitaria, especializada.

Imaginando que podemos fazer esse mesmo percurso com as interagdes que
o professor da escola regular teve até interagir com a crianga surdocega, e também
imaginando que o colega da crianga surdocega vivenciou igualmente outra série de
interacdes, fica evidente a rede de significacbes que vai atravessando o cotidiano de
uma sala de aula, dando forma ao papel que a crianga surdocega, 0 professor e 0s
colegas irdo desempenhar enquanto pessoas em desenvolvimento, convivendo em
um ambiente face a face.

Segundo Lisboa e Koller (2004, p. 338), “[...] o ambiente imediato é
fundamental para a compreensao de todo o desenvolvimento posterior, pois € palco

para as mais simples e primitivas, até as mais complexas relacbes que o ser
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humano é capaz de estabelecer”. Na sala de aula, novas relacdes se iniciam, ou
antigas concepcdes se mantém; papéis podem ser construidos ou reeditados; o
novo e o antigo dialogam, passiveis de serem reinventados na dindmica das tarefas
cotidianas, dos avancos, retrocessos e desafios.

Autores do campo da sociologia, como Bourdieu (1983, 1999), estudam as

situacBes de dominacgdo presentes na légica das relacdes professor-aluno:

[...] de maneira mais geral, a relacdo que um individuo mantém com a
escola, com a cultura e com a lingua que ela transmite e supde — relacao
presente em todas as suas condutas, relacdo que as avaliacdes e o0s
veredictos escolares sempre levam em conta — € mais ou menos ‘facil’ e
‘natural’, ‘tensa’ e ‘laboriosa’, conforme suas chances de sobrevivéncia no
sistema, isto €, segundo as probabilidades (objetivamente ligadas a sua
categoria) de ter acesso a uma posicdo determinada no sistema.
(BOURDIEU, 1999, p. 259, grifos do autor).

O aluno é impelido a galgar lugares no sistema escolar como o faz fora dele.
No entanto, mesmo nos estudos sobre os mecanismos de reproducao da sociedade
vivenciados no espacgo escolar, ndo € possivel subestimar as possibilidades de
romper com o estabelecido, com o instituido pela hierarquia escolar. Na atualidade,
a propria logica da reproducdo vira-se contra si mesma, pois vive-se em uma
sociedade onde as inovacdes tém importante valor simbodlico, e nesta légica
reprodutiva o novo reinvindica o seu posto também no sistema escolar e resulta em
ser incorporado. Dessa forma, a “[...] eficacia dos mecanismos pelos quais o sistema
de ensino assegura a sua propria reproducdo encerra o seu limite” (BOURDIEU,
1999, p. 331).

Sobre a extensao, na vida do sujeito, das vivéncias sociais possibilitadas pelo

ambiente escolar, Lisboa e Koller (2004, p. 340) afirmam:

O microssistema escolar representa para a crian¢a e o0 adolescente uma
oportunidade Unica de socializacdo. E na escola que, além da
aprendizagem formal e do desenvolvimento cognitivo (raciocinio légico,
associativo, dedutivo, etc.), os jovens aprendem a, conviver, cooperatr,
compartilhar, competir e buscar seu espaco no contexto social mais amplo.
(LISBOA; KOLLER, 2004, p. 340).

Na escola se vivenciam papéis sociais ja conhecidos, ja estabelecidos,
todavia também se pode vivenciar o inesperado. O papel social envolve tanto as
atitudes e comportamentos esperados por quem interpreta o papel, quanto a acao

das outras pessoas em relacdo a esse individuo. O inusitado pode ser muito usual
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para 0 aluno e uma surpresa para o professor, ou vice-versa. O aluno surdocego
realizar o tadoma (forma de comunicacdo descrita no capitulo 3) é uma atitude
comunicativa cotidiana, enquanto para o professor pode ser tdo diferente quanto
incompreensivel, considerando a sua forma de comunicar-se, a sua logica de
ouvinte e falante. Pode considerar que a comunicacdo do seu aluno “beira a magia”.
O papel é definido, portanto, por comportamentos sociais.

A possibilidade de uma pessoa desempenhar diferentes papéis ao transitar
por circunstancias sociais diversas, convivendo com situagbes que exijam
flexibilidade nas suas atitudes, amplia o seu sistema de comportamento social,
estimulando o seu desenvolvimento. O desenvolvimento no plano referido é
conceituado como movimento. Ocorre a partir de uma perspectiva relacional,
causando, de fato, uma modificagdo na pessoa circunstanciada pela nova
configuracdo causada por um novo papel social vivido. Trata-se de “[...] uma
mudanca duradoura na maneira pela qual uma pessoa percebe e lida com o seu
ambiente” (BRONFENBRENNER, 1996, p. 7).

Esta linha de pensamento acerca do desenvolvimento humano aponta que,
guando uma pessoa consegue transferir de um ambiente para outro mudancas que
ocorreram em suas ideias ou acdes, estd processando uma situacdo de
desenvolvimento humano. Por exemplo, uma crianca que, a partir da convivéncia em
sala de aula com um colega com deficiéncia, passa a ser mais solidario ndo s6 na
escola, mas também em casa com 0 seu irmao menor, demonstra que passou por
uma mudanca desenvolvimental, amadureceu, desenvolveu-se. O conceito resgata
a capacidade do ser humano de se ajustar, modificando progressivamente o seu
papel social a partir das interrelacdes.

Para Bronfenbrenner (1996, p. 8): "[...] os papéis tém um poder magico de
alterar a maneira pela qual a pessoa € tratada, como ela age, o que ela faz, e
inclusive o que ela pensa e sente." Para um aluno que vive em casa uma situagao
de risco social (violéncia, drogas), ou de risco afetivo (desvalorizado, humilhado,
isolado) que Ihe impde uma situacdo de invisibilidade social, de autoestima
fragilizada, o espaco escolar pode se apresentar como uma oportunidade de
vivenciar papéis positivos de visibilidade, de acolhimento, de conhecer ocasidoes
diferentes dos outros contextos em que vive. Ao assumir um papel social diferente, a
pessoa o faz a partir de um lugar reconhecido e ratificado pelo outro. Trata-se do

gue Bronfenbrenner nomeia como uma situacdo de transi¢do ecoldgica, e pode ser
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reconhecida como tal "[...] sempre que a posi¢cdo da pessoa no meio ambiente
ecologico é alterada em resultado de uma mudanca de papel, ambiente ou ambos."
(BROFENBRENER, 1996, p. 22). E na vivéncia de situacbes positivas de transi¢éo
ecoldgica, isto €, através da flexibilidade de papéis, que transitar por diferentes
ambientes permite que a dindmica do desenvolvimento humano va sendo
construida. Por meio da légica do empoderamento dos alunos a escola também
pode sobressair como um ambiente favoravel.

Vigotsky (1997) reflete sobre a importéncia da escola na construcdo da
subjetividade e consequente desenvolvimento das pessoas, em especial da pessoa
com deficiéncia. O autor afirma que a gravidade da deficiéncia é aumentada ou
diminuida a depender do lugar que a sociedade atribui a pessoa cega, a pessoa
surda. A forma como o sujeito é visto socialmente, o papel que 0s outros atribuem a
ele, tende a impulsionar ou ndo o seu desenvolvimento. A deficiéncia, reconhecida
na sua dimensdo social, € uma construcdo histérica, temporal, cotidiana,
ressignificada em cada pequena acado, personificada e vivida por alunos e
professores em contextos de vidas e decorrentes das escolhas cotidianas de cada
pessoa no e para o ambiente escolar inclusivo.

Essa rede de significacdes, construcdes e reconstru¢des, no caso da pessoa
com deficiéncia, envolve de forma mais direta a familia, a escola, os profissionais
especializados e a pessoa surdocega. Para ser tecida, essa rede pressupde um
didlogo fluido e transparente entre os diversos ambientes ecoldgicos, que sao:
microssistema, mesossistema, exossistema, macrossistema (BRONFENBRENER,
1996). Uma rede de significacdes envolve a pessoa, 0s contextos pelos quais ela
circula, a matriz sécio-histérica em que ela esta inserida: os elementos sociais,
econdmicos, politicos, culturais e historicos revividos em cada situacao cotidiana, em
um periodo de tempo especifico que resgata o passado e projeta o futuro em
acontecimentos presentes (YAZLLE; AMORIM; FERREIRA, 2004). Estar construindo
e ser construido por essa rede é expor-se ao positivo e ao negativo que advém
dessas interacdes, é estar em risco ou sob a protecdo dos que conjuntamente
partiiham a tarefa de tecer o cotidiano escolar.

A ideia de fatores de risco e fatores de prote¢cao vem sendo aprofundada no
campo da psicologia escolar e do desenvolvimento por meio de estudos e pesquisas
realizadas com criancas que em situacdo extremamente adversas conseguem
superar essas situacdes e transforméa-las (SAPIENZA; PEDROMONICO, 2005;
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BASTOS, 2001; CECCONELLO, KOLLER, 2003). Todavia, deve-se esclarecer, a
concepcdo de protecdo nao significa assistencialismo ou dependéncia, mas sim
promocao.

Criancas que desenvolvem atitudes de resistir, superar e transformar,
constroem uma capacidade de se recobrar ou de se readaptar diante da
adversidade. As atitudes de resisténcia as adversidades, também chamadas de
resiliéncia, séo criadas a partir da construgao, pela crianca, de atitudes de protecao
(CECCONELLO, KOLLER, 2003). A dinamica que envolve o binGmio risco e
protecdo vem sendo estudada a fim de que se possa conhecer quais fatores criam
essas diferentes situacfes de risco ou de protecdo, de vulnerabilidade ou de
enfrentamento. Para Trombeta e Guzzo (2002, p. 15), trata-se de uma balanca

equilibrada:

[...] de um lado, os eventos estressantes, as ameacas, 0S perigos, 0
sofrimento e as condi¢cdes adversas que levam a vulnerabilidade, e, do
outro, as forcas, as competéncias, 0 sucesso e a capacidade de reacao e
enfrentamento, que fazem parte do individuo que pode ser chamado de
invulneravel ou resiliente.

Autores defendem gue mais importante do que conhecer os fatores de risco &
conhecer os fatores de prote¢cdo e amplid-los. Pesquisadores como Sapienza e
Pedromoénico (2005), Bastos (2001), Cecconello e Koller (2003) apontam os

seguintes fatores de protecao:

a) fatores individuais: autoestima positiva, autocontrole, autonomia,

caracteristicas de temperamento afetuoso e flexivel;
b) fatores familiares: coeséo, estabilidade, respeito mutuo, apoio/suporte;

c) fatores relacionados ao apoio do meio ambiente: bom relacionamento com
amigos, professores ou pessoas significativas que assumam papel de
referéncia segura para a crianca e a facga sentir querida e amada. Formagao

de uma rede social ampla.

Pode-se observar que a escola, representada pelo professor, esta entre 0s
fatores relacionados ao apoio do meio ambiente. Em uma sociedade como a nossa,
onde a escola tem um papel significativo na educacdo das pessoas, sendo um
direito de todos assegurado pela legislacdo, a crianga precisa ter acesso a essa rede

de apoio.
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A escola é um espaco onde coexistem diversos atores, e estes se situam nao
apenas no espaco da escola, mas inclusive fora dela, nos diversos contextos de
desenvolvimento com o0s quais os diversos atores interagem, como descrito por
Bronfenbrenner (1996).

A escola, concebida como um sistema de relagdes, necessita que a
comunidade escolar, e ndo apenas o professor, se prepare para lidar com o que
ocorre no cotidiano da sala de aula (PATTO, 1999). E fundamental fomentar, no
ambiente escolar, a cultura do acolhimento a diversidade, promover situacdes de
apreciacdo e acomodacdo da complexidade socio-cultural dos seres humanos,
trazer para as instancias internas da escola, de forma critica e contextualizada, o
gue acontece nos outros contextos em que a crianga circula, ajudando-a a superar
barreiras que as vivéncias extraescolares possam representar para 0 cotidiano
escolar (SACRISTAN, 2002).

A respeito dessas barreiras, Miranda (2008, p. 292) faz a seguinte reflexao:

Parece evidente a existéncia de barreiras no cotidiano da sala de aula, que
dificultam o processo de interacdo e de aprendizagem dos diferentes
alunos. Essas barreiras sdo pedagogicas quando se referem as condicdes
para construcéo do conhecimento no ambito da escola e atitudinais quando
sdo relativas as interagGes sociais e se relacionam diretamente com os
aspectos pedagogicos, influenciando-se mutuamente.

Entendendo que a aprendizagem se d4 com e no ambiente cultural onde a
crianca esta inserida, impulsionando nessa dialética o desenvolvimento interior ou
intrapsicologico do ser humano (VIGOTSKY, 1994), torna-se fundamental estimular
a comunicacao dentro do espaco escolar, ressignificar as situacfes, atenuando e
derrubando as barreiras pedagdgicas e atitudinais. Por ser um fato que as barreiras
se influenciam, retroalimentando-se, € importante colocar um fim a esse circulo
vicioso através do fomento a criacdo de situacdes atitudinais que estimulem novas
descobertas pedagdgicas, motivando e assegurando a inclusdo escolar.

E a partir das relagbes entre as pessoas, das relacdes interpsicoldgicas, que
ocorre 0 obuchenie, que, segundo Van Der Veer e Valsiner (1996), poderia ser
traduzido como “ensino”, “aprendizagem”. Referindo-se a este enunciado de Van
Der Veer e Valsiner (apud OLIVEIRA, 2000, p. 56-57), Oliveira afirma que no
conceito original Vigotsky ndo se refere apenas a aprendizagem ou apenas ao
ensino, mas a "[...] um processo global de relagdo interpessoal que envolve, ao
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mesmo tempo, alguém que aprende, alguém que ensina e a propria relacdo ensino-
aprendizagem".

Martinez (2009, p. 172) destaca a dimenséo psicossocial da escola para além
da funcdo ensino e aprendizagem, ao afirmar: “Enxergar a escola ndo apenas como
um lugar onde uns ensinam e outros aprendem, mas como um espac¢o social suli
generis no qual as pessoas convivem e atuam, implica reconhecer a importancia da

sua dimensao psicossocial”.

7

No cotidiano, a crianga, ao internalizar conceitos (que é uma atividade
intrapsiquica), o faz relacionando com aprendizagens oriundas das suas interagfes
sociais, das experiéncias vividas, a partir de construcfes interpsiquicas, porque
esses processos nao sao estanques, mas dinamicos, atuam impulsionando
aprendizagens possiveis. E pertinente afirmar, portanto, a importancia da
convivéncia social para o processo de aprendizagem.

Segundo Vigotsky (1994, p. 101):

[...] o aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado € um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das fungfes
psicoldgicas, culturalmente organizadas e especificamente humanas.

~

Apesar de atrelado a integridade das condi¢cfes individuais, organicas e
genéticas, o desenvolvimento ndo ocorre sem que o aprendizado possa despertar 0s
processos internos, intrapsicolégicos, que atuam no desenvolvimento.

Para Vigotsky (1994), desenvolvimento e aprendizagem nao ocorrem ao
mesmo tempo enquanto processos evolutivos. Isto porque é a aprendizagem que
estimula o desenvolvimento da pessoa, logo, a aprendizagem precisa ocorrer antes
para que o desenvolvimento aconteca. Esse descompasso entre 0s dois processos
€ que da origem aos diferentes niveis evolutivos, criando o conceito de zonas de
desenvolvimento, que se sucedem seguencialmente durante o processo da
aprendizagem (VIGOTSKY, 1994).

Este constructo também revela o desenvolvimento como flexivel e em
movimento, pressupondo a existéncia de conhecimentos ja apreendidos e que se
encontram na zona real do desenvolvimento. Outros conhecimentos, que ainda nao

foram compreendidos na sua inteireza, estdo localizados na zona de
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desenvolvimento potencial. Existiia ainda um terceiro ambiente psiquico
intermediario entre as duas zonas, homeado de zona de desenvolvimento proximal,
em que atitudes de mediacdo do meio favoreceriam a passagem do conhecimento
da zona potencial para a zona real (VIGOTSKY, 1994). A zona de desenvolvimento

proximal é assim definida:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugcdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes [...] a zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcdes
gue ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacgéo.
(VIGOTSKY, 1994, p. 97).

De acordo com Vigotsky (1994), a instrucdo formal — escola/professor —,
quando garante uma comunicagado eficaz, favorece a aprendizagem no ambiente
imediato, onde o desenvolvimento ocorre de forma mais direta, atuando assim na
zona de desenvolvimento proximal da crianca. Sobre este ambiente face a face, nédo
se pode ignorar que o mesmo € influenciado por outros contextos. Souza e Rocha
(2008) reforcam esta ideia quando colocam que a escola € uma organizagado
atravessada por instituicbes que representam padrdes, habitos e papéis escolhidos
como validos pela comunidade escolar. Essa influéncia ndo € neutra, porém
marcada por interesses pessoais, politicos e publicos, e influencia e sustenta uma
rotina institucional, naturalizando e referenciando os atos cotidianos da escola.

Assim se expressam as autoras:

Uma escola organiza seu cotidiano de trabalho, afirma referenciais de
normalidade, de certo e errado, de “quem sabe” e de “quem nédo sabe e
deve aprender”, de “como deve se comportar’. Afirma valores, modos,
tempos e marca lugares, classifica e impde certa ordem, ao mesmo tempo
gue cria 0 que escapa, 0 que € avesso, 0 que é desordem. (SOUZA;
ROCHA, 2008, p. 39, grifos do autor).

Esse processo de normalidade por vezes institui o diferente, o que é avesso,
um lugar de anormalidade, e pode estabelecer esse lugar a apenas uma pessoa ou
a um grupo, que passa a ser entendido como elemento destoante do sistema
escolar. As autoras entdo perguntam: “O que é o diferente? A principio, poderiamos
dizer que € ‘o esquisito’, ‘o aluno especial’, ‘o que foge muito ao padrdo
estabelecido’ como bom” (SOUZA; ROCHA, 2008, p. 42, grifos do autor). Com esta
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visdo da diferenca centrada em um individuo, ou em um grupo especifico, a
complexidade do cotidiano escolar fica reduzida a alguns alunos, ignorando-se que
as “esquisitices”, na verdade, fazem parte de cada um de nés, de todos os seres
humanos. O individuo (de igual modo os grupos “diferentes”), quando apartado do
todo, torna-se depositario do que ocorre de errado no sistema escolar, erguendo-se
em seu entorno diversas barreiras interativas que tendem a dificultar a sua
aprendizagem e seu desenvolvimento.

No caso da educagédo da pessoa surdocega, Masini (2002, p. 79) ressalta:

E necessario ao educador dispor de engenho, paciéncia e energia. Engenho
para propiciar praticas a crianca, para explorar o meio circundante e
comunicar-se com as pessoas, utilizando para isso os sentidos e o0s
recursos que dispde. Quando a situacdo oferece condicbes e o educador
(tatilmente, visualmente, ou auditivamente) confirma-a, reconhecendo aquilo
gue ela estad manifestando, ela [a crianga] se sente a vontade e espontanea
no uso de seus sentidos e dos préprios recursos.

A autora enfatiza ainda a importancia da paciéncia, do respeito ao ritmo da
crianca, e do persistente estimulo, por parte do professor, no enfrentamento dos
obstaculos cotidianos. Além dessas trés caracteristicas, o educador precisa
conhecer as especificidades da comunicacdo da pessoa com surdocegueira, na
busca por compreender que existem mais semelhancas do que diferencas entre os
alunos surdocegos e os néo surdocegos.

Cabe guestionar se a escola como esta organizada na contemporaneidade da
sustentacdo a uma pratica escolar realmente inclusiva. Anache (2007, p. 214),

refletindo sobre 0s “muros” que se erguem no espaco escolar, afirma:

A frase “quebrar muros” sugere que ha necessidade de mudancas na
concepcao de sujeito, de educacao, de sociedade e, consequentemente, de
uma outra forma de compreender o processo de aprendizagem e de
desenvolvimento. (Grifos do autor).

A autora apresenta, como um dos grandes desafios da Educacédo do Século
XXI, “quebrar os muros” e caminhar em direcdo a uma educacdo que acolha a
diversidade humana. Confirma a existéncia de uma falta de clareza sobre quais sao
de fato as lacunas dos estudantes considerados com necessidades educacionais
especiais (NEE). Os documentos legais preconizam que esses alunos com NEE
devem estar na escola regular, mas a pratica é confusa, tanto na escola regular

como nos espacos de educacédo especial que deveriam apoiar essa pratica.
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A falta de definicdo é reflexo de uma sociedade que segrega, exclui e quer
incluir. A prépria ideia de educacdo especial € um argumento para enquadrar um
aluno com NEE e depois inclui-lo em alguma modalidade de apoio especializado, o
que, para Anache (2007, p. 217), seria retomar a ideia de que “[...] a necessidade
especial recai no aluno e ndo na relacdo entre ele e as condi¢cdes concretas de
ensino e aprendizagem. Se a educacdo € inclusiva, qual a necessidade de
enquadramento?”.

Sobre a escola inclusiva, onde de fato ocorre uma “pedagogia para a
inclusdo”, Miranda (2008, p. 296) lembra a importancia de se evitar “[...] estabelecer
separacdes e divisbes estanques do conhecimento, dos espacos e dos papéis
sociais de alunos e professores”. A autora ainda aponta a necessidade da
flexibilidade nas propostas curriculares, apostando no didlogo, na negociacao entre
professor e aluno, em busca de acessibilidade atitudinal que possa gerar e nutrir
uma aprendizagem de fato significativa.

Entendemos que a acessibilidade atitudinal sustenta-se em ag¢des subjetivas
e acbes concretas. Até o momento, as reflexdes propostas por esta Tese de
Doutorado privilegiaram fatores que interferem nas acdes subjetivas apresentadas
nas dimensdes sociais e individuais. Na sequéncia, apresentaremos alguns dados
que consideramos geradores de acbes concretas para mudancas atitudinais
relativas ao espaco escolar, que estdo presentes na histéria da escola como espaco
para a pessoa com deficiéncia e que representam as politicas publicas expressas na
legislacdo, por considera-los de importante repercussdo na escola como instituicao,

gerando e garantindo a¢des concretas em prol de uma pedagogia para a inclusao.

3.2 ESCOLA COMO INSTITUICAO: ASPECTOS LEGAIS

As reflexdes sobre politicas publicas para uma escola inclusiva e uma
pedagogia para a inclusdo atravessam todos os niveis escolares, da Educacéo
Bésica a Educacdo Universitaria, envolvendo o ensino profissionalizante e outros.
Para esta pesquisa, entretanto, o foco de analise dirige-se a Educacao Basica.

A Educacdo Basica compreende a Educacao Infantil (creche e pré-escola), o

Ensino Fundamental (1° ao 9° ano) e o Ensino Médio (1° ao 3° ano). A Educacéao
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Basica aparece na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LBDEN)
(BRASIL, 1996) como o momento educacional em que o cidadéo brasileiro vai ter
acesso a uma formacdo comum que Ihe possibilite os meios necessarios para dar
seguimento a uma vida laboral e a estudos posteriores.

Existem alguns documentos legais que orientam a Educacéo Basica: a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, ou Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) e o Plano Nacional de Educacdao — PNE
(BRASIL, 2000). O primeiro trata da base geral do curriculo, da carga horéaria
minima, das maneiras como as promocdes das seéries irdo ocorrer; 0 seguinte
aborda principalmente as metas decenais que em cada nivel e etapa da educacéao é
necessario que se cumpram. Ambos os documentos abrem espacos para que
Estados e Municipios adequem as regras gerais as peculiaridades locais.

Nessa organizacdo geral se insere, de forma transversal, a Educacao
Especial, atravessando todos os niveis e etapas da Educacéo Brasileira (BRASIL,
2010). De forma mais pormenorizada, o paragrafo seguinte abre espaco para que se
discutam os aspectos legais da Educacdo Brasileira no que tange a Educacao
Especial.

Até ser compreendida como modalidade transversal de ensino, a educacéo
especial brasileira percorreu um arduo caminho (BUENO, 1999), marcado
notadamente por diferentes concepc¢des sobre como deveria se constituir enquanto
sistema de ensino. De maneira geral, é possivel identificar trés momentos distintos:
educacao segregada, integracdo escolar e inclusdo escolar, apresentados conforme

segue:
a) Educacao segregada

Surge com a criagcdo das duas primeiras instituicdbes especiais brasileiras
voltadas inclusive para o atendimento das pessoas com deficiéncias sensoriais, “[...]
o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin Constant
(IBC), e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, atual Instituto Nacional da
Educacao dos Surdos (INES), ambos no Rio de Janeiro” (BRASIL, 2008, p. 6). Na
ocasido em que foram fundados, funcionavam como escolas residenciais para
criancas cegas e criangas surdas. Nesses espagos educacionais as pessoas com
deficiéncia moravam, estudavam e trabalhavam em um mundo a parte, vivendo

excluidos da sociedade.
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A educacao da pessoa com deficiéncia era assumida majoritariamente pelas
instituicdes privadas, religiosas ou néo, ficando o Estado em uma posi¢do de pouca
implicacdo com o cotidiano escolar, o que se refletia na demora e indefinicdo das
politicas educacionais para essa clientela. Na época, as acdes publicas
governamentais eram realizadas através de Campanhas Nacionais para mobilizacao
de recursos, ndo existia uma politica publica definida, com verbas especificas.

Essa situacéo de exclusdo comeca a se modificar na década de 60 do século
XX, fruto da mobilizacdo de entidades civis, organizacbes de familiares e
profissionais que trabalhavam com pessoas com deficiéncia, e de pessoas com
deficiéncia, em prol de um espaco social de maior igualdade para os deficientes. A
pressdo popular exigiu politicas publicas que pudessem apoiar a insercdo, na
sociedade, da pessoa com deficiéncia. Em resposta a mobilizacdo, comeca a se

configurar o momento da integracao escolar.
b) Integracao escolar

A integracdo das pessoas com deficiéncia na escola é garantida por lei desde
a década de 60 do seculo XX, conforme estipula a lei:

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa a
ser fundamentado pelas disposicbes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n°. 7 4.024/61, que aponta o direito dos
“excepcionais” a educacéo, preferencialmente dentro do sistema geral de
ensino. (BRASIL, 2008, p. 6-7, grifos do autor).

As ideias da integracdo pressupfem mudancas na forma de lidar com a
problematica da deficiéncia, pois, sob esse novo paradigma, abre-se a possibilidade
da pessoa com deficiéncia ser inserida na sociedade, através de processos de
"normalizag&o”.

Normalizacdo pressupfe que a pessoa com deficiéncia seja preparada,
adquirindo habilidades semelhantes as das pessoas ditas "normais". Ainda é um
pensamento bastante fundamentado no discurso clinico-terapéutico sobre a
deficiéncia, que impde sobre a pessoa com deficiéncia a marca do diagnéstico, da
patologia, da classificacdo, do déficit, do estigma, criando categorias de alunos: o
surdo x ouvinte, o cego x vidente.

No paradigma da integracao, toda a responsabilidade pelas mudancas estava
colocada na pessoa com deficiéncia, sendo que a sociedade, as relagdes sociais em



106

geral e, em particular o sistema de ensino em escolas regulares e especiais, nao
eram questionados.

As instituicbes especiais, as escolas especiais permaneciam na sua logica,
que consistia em capacitar o individuo "defeituoso”, "incapaz" para aprender a
conviver socialmente, oferecendo os servicos especializados para moldar, modelar,
ajustar a deficiéncia a normalidade. A escola regular abria excecdo para aqueles
alunos que se destacavam positivamente nos espagos especiais, a ponto de nao se
encaixarem mais neles. Atribui-se assim a pessoa com deficiéncia a
responsabilidade pelo éxito ou fracasso do processo de insercao na escola.

N&o se pode deixar de reconhecer o importante papel transacional que esse
momento historico representou para a educacdo brasileira: politicas publicas
comecgam a ser melhor definidas tendo como encaminhamentos: a canalizagéo de
verbas para o apoio da integracdo escolar; as Secretarias de Educacéo Especial em
diferentes instancias administrativas (federais, estaduais e municipais) puderam
organizar programas mais especificos de escolarizacdo; muitas das publicagbes
oficiais que orientaram pelo menos duas gera¢fes de educadores (década de 70 e
de 80 do século XX) surgiram nessa época; a preocupacao maior com o curriculo da
escola especial passou a fazer parte dos projetos pedagdgicos das escolas e
consequentemente da formacdo do professor de educacéo especial; e de fato o
potencial das pessoas com deficiéncia aprisionado nas instituicbes especiais
comeca a ser revelado, como uma represa que se rompe e impde o seu conteudo.

A maior rejeicdo as acdes da integracdo se deve a légica da normalizacéo,
que como via de mé&o Unica aponta mudangas na pessoa e ndo no ambiente,
tornando a inclusédo escolar um processo longo, penoso e frustrante para o aluno.
Estas criticas passam a suscitar uma nova organizacao politica educacional, de
modo a alcancar maior eficiéncia na garantia ao acesso e permanéncia do aluno
com deficiéncia no ambiente escolar mais qualificado.

Essa mudanca historica reinvindicada por movimentos de e para as pessoas
com deficiéncia (SASSAKI, 2003) vem sendo denominada de inclusdo escolar, e se
reflete: na nomenclatura — ndo mais aluno especial, portador de deficiéncia, e sim
pessoa com deficiéncia, pessoa com necessidade educacional especial; em
publicagdes oficiais, como a Politica Nacional de Educacg&o Especial na perspectiva
da educacédo inclusiva (BRASIL, 2008); na legislacdo que garante desde a

acessibilidade fisica dos prédios até a presenca de professores especializados no
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espaco escolar (BRASIL, 2005; BRASIL, 2006b; BRASIL, 2007b; BRASIL 2010); e
nos estudos brasileiros sobre a tematica a envolver estudiosos de Norte a Sul do

pais.
¢) Incluséo escolar

Nos dias atuais, seguindo um movimento mundial, as acbes da Educacao
Especial no Brasil estdo voltadas para a inclusdo das pessoas com deficiéncia no
sistema regular de ensino, ndo mais se compreendendo a educacao especial como
substitutivo da escola, mas sim como complementacdo ou suplementacdo das
atividades escolares. Uma das mudancas mais significativas trazidas por esta nova
l6gica é a divisdo das responsabilidades oportunizada pelo processo de
escolarizagdo, ou seja, ndo € apenas a pessoa com deficiéncia a responsavel por
sua escolarizagéo; o caminho passa a ser reconhecido como de mao dupla, sendo a
estrutura fisica e atitudinal do ambiente escolar um fator de promocao ou risco para
uma inclusao eficaz (MIRANDA, 2008).

No campo da Educacdo Especial, emite-se um numero consideravel de
documentos oficiais pelo Governo Brasileiro, a exemplo de publicagbes ou
legislacdes disponibilizados a populacdo pelo Ministério da Educacéo, inclusive
através de pagina na internet. Esses documentos originaram-se das teorias e
praticas construidas no cotidiano da escola, e ndo podem ser ignorados quando se
faz um levantamento de dados com foco na educacédo especial brasileira.

O tema Educacéo Especial esta presente em documentos mais globais, como
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), que no Capitulo V art.
58 encontra-se definido: "Entende-se por educacao especial, para os efeitos dessa
lei, a modalidade de educacgéo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.” (BRASIL, 1996,
p. s/n.); documentos especificos da area de Educacdo Especial, como os analisados
nesta pesquisa. Para este estudo, vamos nos deter nos documentos dos ultimos 20
anos, que, sob nossa Optica, revelam a mudanca da integracéo para a inclusdo, com
especial cuidado para aqueles que abordam a problemética dos alunos com
deficiéncia sensorial.

Tratando-se de conceituagdo, iniciamos resgatando a citagdo das Diretrizes
Nacionais da Educacao Especial, na Educacado Basica, que no art. 3° afirma:
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Por educacgéo especial, modalidade da educacdo escolar, entende-se um
processo educacional definindo uma proposta pedagdégica que assegure
recursos e servi¢os educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educacédo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacgéo basica. (BRASIL, 2001, p. s/n.).

Nesta definicdo, a funcdo de substituir os servicos educacionais comuns
ainda era delegada a Educacdo Especial, como resquicio ou heranca da
“integracdo”. Atualmente, o que existe é uma posicdo bem demarcada a néo

substituicdo do ensino regular:

A educacéo especial € uma modalidade de ensino transversal aos niveis,
etapas e modalidades, que disponibiliza recursos e servigos e realiza o
atendimento educacional especializado, de forma ndo substitutiva a
escolarizagdo. (BRASIL, 2010, p.1).

Outra definicdo que foi se modificando ao longo desses anos refere-se a
delimitacdo de quem sado os alunos atendidos pela educacdo especial, e quais sao
0s nomeados, desde 2001, como alunos com necessidades educacionais especiais.

Em 2005 os alunos nesta condi¢cdo eram reconhecidos como aqueles que:

Apresentam, durante o processo educacional, dificuldades acentuadas de
aprendizagem que podem ser ndo vinculadas a uma causa organica
especifica ou relacionadas a condicdes, disfuncdes, limitagcbes ou
deficiéncias, abrangendo dificuldades de comunicacdo e sinalizacao
diferenciadas dos demais alunos, bem como altas
habilidades/superdotacdo. (BRASIL, 2005a, p. 34).

Em 2008 a educacao especial tem o seu publico alvo definido como:

[...] os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagcédo. Nestes casos e outros, que implicam em
transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos. (BRASIL, 2008, p. 15).

Em 2010, em documento mais recente produzido pelo Ministério da
Educacdo, os alunos com necessidades educacionais especiais sdo definidos da
seguinte forma: “[...] alunos publico alvo da educacdo especial: alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao” (BRASIL, 2010, p. 2).
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Entre os anos de 2005 e 2010, observamos uma tendéncia a delimitar, definir
de forma mais pontual o grupo das pessoas com necessidades educacionais
especiais, pelo menos no que diz respeito a uma classificagdo mais geral. E possivel
que esta seja uma reacdo as criticas sofridas pelas politicas publicas na area da
educacio especial, no que diz respeito & indefinicdo de suas acdes. E fato que, com
a socializacéo das informacdes acerca dos direitos de todas as pessoas a educacéao,
profissionais, familiares e as préprias pessoas com deficiéncia comecam a cobrar
atitudes mais efetivas para que se transforme a legislacdo em realidade. O poder
publico passa a ser instado ao cumprimento do que legalmente esta constituido, por

exemplo:

De acordo com o Decreto n°® 6.571/2008, a Unido prestara apoio técnico e
financeiro aos sistemas publicos de ensino dos estados, dos municipios e
do Distrito Federal com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento
educacional especializado aos alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, matriculados na rede
publica de ensino. (BRASIIL, 2010, p. 2).

Respaldado na legislacdo, o cidaddo pode exigir a efetivagcdo da politica
publica, o que implica em um movimento governamental mais cauteloso, delimitado
e pontual. Observa-se entdo que ao mesmo tempo que as politicas publicas ficam
mais definidas, e a responsabilidade do Governo no processo educacional inclusivo
torna-se mais evidente, os alunos com necessidades educacionais especiais vao se
restringindo a trés grupos: alunos com “deficiéncia’, alunos com “altas habilidades”,
e alunos com *“transtornos globais do desenvolvimento”. Reduzindo a acdo da
educacao especial a trés grandes grupos, as a¢gdes governamentais tornam-se mais
gerais e menos onerosas ao poder publico.

Uma forma que o Ministério da Educacdo utiliza para se alinhar com a
legislacdo educacional sdo as publicacdes relativas a pratica inclusiva. Na década
de 90 do século passado, quando a realidade da prética inclusiva estava seriamente
impregnada pela ideia de integracdo, foi publicado o documento “Adaptacdes
Curriculares: estratégias para a educacdo de Alunos com Necessidades

Educacionais Especiais”, que define adapta¢des curriculares como:

[...] possibilidades educacionais de atuar frente as dificuldades de
aprendizagem dos alunos pressupdem que se realize a adaptacdo do
curriculo regular, quando necesséario, para torna-lo apropriado as
peculiaridades dos alunos com necessidades especiais. Ndo um novo
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curriculo, mas um curriculo dinamico, alteravel, passivel de ampliacéo, para
gue atenda realmente a todos os educandos. (BRASIL, 1998, p. 9).

As adaptacbes deveriam ter como foco o aluno com necessidades
educacionais especiais e preocupar-se com 0 que este aluno deveria aprender,
como e quando precisaria aprender tal ou qual contetdo, que formas de organizacao
seriam melhores para o seu processo de aprendizagem, e como e quando o aluno
deveria ser avaliado.

Essas acbes precisariam estar em consonancia com as diferentes
modalidades de ensino, respeitadas as especificidades de cada aluno. Assim
divididas em dois grupos, as acdes poderiam ser consideradas adaptacdes de
pequeno porte, ou pouco significativas, e adaptacbes de grande porte, ou
significativas. Adaptacbes de pequeno porte ou pouco significativas podem ser
consideradas, a partir de entdo, atitudes simples realizadas pelo professor no
momento de planejamento da sua aula, ou no contexto cotidiano das suas acodes
com a turma. Adaptacdes de grande porte ou significativas ocorriam quando, além
das alteracdes de pequeno porte, outros tipos de modificacdes abrangiam aspectos
macros necessarios, como por exemplo, uma reformulagdo curricular da proposta
pedagdgica da escola.

A ideia das adaptacdes curriculares era permitir ao professor da sala de aula
regular identificar caminhos sabendo que precisaria buscar ajuda especializada, pois
muitas dessas adaptagfes sO aconteceriam se construidas conjuntamente. A
construcdo das adaptacdes curriculares enfatizava a importancia da parceria entre o
professor da classe comum e os profissionais especializados, demonstrando que
para mudar um paradigma educacional ndo se poderia permanecer fechado dentro
das paredes da escola, ou da classe, sobretudo era necessario trabalhar em rede,
procurar apoio.

Esse documento serviu a um determinado momento histérico em que o
namero de alunos incluidos era muito reduzido e estavam restritos a alguns niveis
de ensino, e as escolas especiais existiam em grande namero. O aluno ainda era
entendido como pertencente ao especialista. Esse periodo pode-se considera-lo
como de aproximacdo entre a escola regular e a escola especial. De grandes
proporcdes foram as criticas a essa forma de pensar (e nos dias atuais ainda se faz
presente, com relativa forga, no espago escolar), pois as adaptacdes — criadas na

sua maioria por especialistas que ndo estavam no cotidiano da escola —
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funcionavam como paliativos, motivo pelo qual a acdo das adaptacdes resultava em
acOes pontuais que nado intervinham no paradigma homogeneizante fortemente
arraigado no sistema educacional brasileiro (atuante ainda nos dias atuais).

Com o decorrer do tempo, as adaptacdes curriculares se transformaram em
artificios que tentavam disfarcar a precariedade do ensino, a rigidez do curriculo, a
inadequacao do espaco fisico, as metodologias descontextualizadas, a massificacao
dos conteudos, indo de encontro a perspectiva inclusiva. O foco inclusivo continuava
na deficiéncia e a parceria entre Educacao Especial e Escola Regular se resumia a
buscar enquadramento do aluno em categorias que pudessem ser beneficiadas em
decorréncia de uma ou outra adaptacdo. Segundo Anache (2007), ocorreu uma
distorgéo técnico-pedagdgica em profusao, representada por relatérios de orientacéo
normalmente saidos das escolas especiais, formalizados por técnicos (psicélogo,
terapeuta ocupacional etc.) presentes nesses espacos e que forneciam informacoes
insuficientes sobre os alunos. Servindo apenas para a “[...] formalidade de
encaminhamento e ndo de instrumento que registra a dindmica da aprendizagem do
sujeito” (ANACHE, 2007, p 225), instaurou-se uma reedicdo da visdo clinica da
deficiéncia.

Nos documentos mais atuais (BRASIL, 2008, 2010), a ideia de Adaptacao
Curricular é incorporada pelo conceito de Atendimento Educacional Especializado
(AEE):

O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza
recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participacdo dos alunos, considerando as suas hecessidades
especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum,
ndo sendo substitutivas & escolarizacdo. Esse atendimento complementa
e/lou suplementa a formacao dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela.

O atendimento educacional especializado disponibiliza programas de
enriguecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos especificos de
comunicacado e sinalizacdo, ajudas técnicas e tecnologia assistiva, dentre
outros. Ao longo de todo processo de escolarizacao, esse atendimento deve

estar articulado com a proposta pedagégica do ensino comum. (BRASIL,
2008, p.16).

No AEE, as escolas especiais e instituicbes especializadas, que antes
elaboravam e orientavam as adaptacfes curriculares, transformam-se em Centros

de AEE. Oficialmente (BRASIL, 2010, p. 2), refere-se que a funcéo desses centros é:
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a) A oferta do atendimento educacional especializado — AEE, de forma ndo
substitutiva a escolarizagdo dos alunos publico alvo da educacédo especial,
no contraturno do ensino regular;

b) A organizacéo e a disponibilizacdo de recursos e servigcos pedagdgicos e
de acessibilidade para atendimento as necessidades educacionais
especificas destes alunos; e

c) A interface com as escolas de ensino regular, promovendo 0s apoios
necessarios que favorecam a participacdo e aprendizagem dos alunos nas
classes comuns, em igualdade de condi¢cdes com os demais alunos.

Esse documento orienta que preferencialmente o AEE deve ser realizado na
escola onde o aluno estd matriculado, em turno oposto ao que frequenta, em um
espaco especifico denominado sala multifuncional, ou entdo que o AEE se faca em
outra escola regular que disponha do espaco. Os Centros (antigas escolas
especiais) sdo, assim, a ultima op¢do nesse novo organograma. A extensdo do
impacto dessa medida no sistema escolar comeca a ser entendida quando é
apresentada uma retrospectiva, constante do documento Diretrizes Nacionais
Educacao Especial na Educacédo Basica (BRASIL, 2001), onde constam definidos os
tipos de atendimentos possiveis para as pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais:

a) Na escola comum

Pode ser necessario que o aluno receba servicos especializados de apoio
pedagdgico. Esses servicos devem ocorrer no espaco da escola regular e podem
ser de trés tipos:

e Nas classes comuns: acdes planejadas conjuntamente pelo professor da classe

comum e pelo professor especializado, visando garantir a inclusao da criancga;

e Nas salas de recursos: orientacdo pedagdgica especifica por professor
especializado, em outro espaco da escola que ndo a sala de aula. O aluno
frequentaria esse local em horario que nao coincidisse com o0 seu periodo em
sala de aula. Essas orientacbes poderiam ser individuais ou em grupo, e em
cada escola existiria um tipo especifico de sala de recurso (s6 para surdo, sO

para cegos, etc.);

e ltinerancia: esse tipo de acdo € representado por visitas sistematicas do

professor especializado a escola, com a finalidade de apoiar e orientar o
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professor da classe comum nas dificuldades presentes durante a pratica

inclusiva.
b) Atendimento em classes especiais

Acontece a partir da demanda dos alunos. Caso existam na escola alunos
gue necessitem de uma atencdo constante do professor especializado, a escola
regular pode criar um espaco especifico para esses alunos, em carater transitorio, o
gue significa que esses alunos deverao permanecer apenas por um tempo limitado
nessa situacdo de segregacdo. Esta solucdo deveria ser utilizada de forma
extraordinaria, com objetivos claros, submetendo-se o processo educacional a

constantes avaliacdes.
c) Atendimento nas Escolas Especiais

Este tipo de atendimento educacional deve ser oferecido a alunos que
necessitem de acdes individualizadas continuas, sistematicas e intensas,
requerendo profissionais especializados para a execucdo dessas acdes. Estes
alunos, a exemplo daqueles que se situam em classes especiais, devem estar em
constante avaliacdo a fim de que ndo se perca de vista a possibilidade de

retomarem a escola comum.

d) Existem ainda dois tipos de atendimentos educacionais especializados previstos

nos documentos oficiais da época:

e Classe hospitalar: essa acao pedagdgica consiste em atender criancas que estao
impedidas de conviver na classe comum por estarem hospitalizadas. O
atendimento feito no ambiente hospitalar € de carater transitério e a crianca

atendida pode ou néo estar matriculada no sistema regular de ensino.

e Atendimento domiciliar: é um trabalho educacional que visa atender criangas
que, por motivo de saude, encontram-se em seu domicilio impossibilitadas de

frequentar a escola por um periodo prolongado.

Desde 2001 (BRASIL, 2001) h& especificagdo acerca destes atendimentos,
sendo a configuracdo do sistema escolar distinta da proposta em 2010 (BRASIL,

2010). Em 2001, a orientacdo governamental preconizava que o aluno poderia



114

cursar uma classe especial dentro da escola regular, receber apoio itinerante ou
apoio de sala de recurso se estivesse em classe comum na escola regular, ou cursar
apenas a escola especial. Em 2010, um novo organograma se constitui, excluindo a
escola especial e a classe especial, redimensionando o trabalho na sala de recurso
e de itinerancia. Estabelece também um novo modelo de atendimento educacional
especializado (AEE), que na escola regular € marcado pela sala de recursos
multifuncionais.

Criado para fazer face as demandas mais atuais, dentro da proposta
governamental, o que representa uma sala de recurso multifuncional? Em
documento de orientacdo exclusiva sobre sala de recursos multifuncionais, consta o
conceito: “[...] sdo espacos da escola onde se realiza o atendimento educacional
especializado para alunos com necessidades educacionais especiais” (BRASIL,
2006, p.13). A principio, este conceito quase € o0 mesmo referente a sala de recurso
(BRASIL, 2001), entretanto, a medida que a pratica avanca, vao se fazendo registros

especificos:

[...] a denominagdo sala de recursos multifuncionais se refere ao
entendimento de que esse espaco pode ser utilizado para o atendimento
das diversas necessidades educacionais especiais e para desenvolvimento
das diferentes complementac¢des ou suplementacdes curriculares. (BRASIL,
2006, p. 14).

Trata-se, pois, de um espaco Unico onde todos os alunos com necessidades
educacionais especiais da escola sdo atendidos, independentemente de idade, nivel
escolar e tipo de necessidade educacional. O documento sugere que os hordrios
sejam organizados, pois a sala tera equipamentos e materiais que devem servir a
todos os alunos. Para o atendimento pretendido, o professor deve ter formacao de
graduado, pés-graduado ou formacao continuada, de modo a estar habilitado para
trabalhar com educacéo especial. As atribuicdes desse professor incluem: docéncia
das atividades de complementag&o ou suplementacdo que o aluno precise; atuacao
junto ao professor da classe comum no planejamento estratégico das atividades na
sala de aula; orientacdo das familias e comunidade escolar; preparacao de material
especifico para uso na sala multifuncional e na sala de aula; articulagdo com
gestores e professores para a constru¢cdo de um projeto pedagdgico que contemple

uma educacao inclusiva. Além dessas func¢des, é enfatizado que:
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[...] o professor da sala de recursos multifuncionais devera participar das
reunies pedagodgicas, do planejamento, dos conselhos de classe, da
elaboracdo do projeto pedagogico, desenvolvendo acdo conjunta com o0s
professores das classes comuns e demais profissionais da escola para a
promocéo da inclusdo escolar. (BRASIL, 2006, p. 18).

A sala de recurso multifuncional, conforme edital publico para sua
implantacdo nas instituicdes de ensino (BRASIL, 2007), pode ser de dois tipos: TIPO
1 — Sala de Recursos Multifuncional; e TIPO 2 — Sala de Recursos Multifuncional
com recursos para Deficiéncia Visual.

Apesar de toda esta especificidade, no documento Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL/MEC, 2008)
consta apenas a expressdo “sala de recurso”, dando margem a interpretagbes
dubias. Perguntamos, pois: deve ter uma funcdo multipla ou ndo? A sala referida no
documento de 2008 é a mesma sala referenciada em 2001, ou € a de 2006? A
dubiedade esta presente de forma incidental ou € uma estratégia de forma a nao
deixar clara a orientagdo? Como, em um documento deste porte, a sala de recurso
multifuncional ndo esta claramente descrita, quando outros aspectos da educacgéo
especial foram tdo claramente delineados? Do que se tem noticia é que o
documento de 2008 (BRASIL/MEC, 2008) comecou a ser construido em 2007, com
a convocacao, pelo MEC, de especialistas na area da educacéo especial, visando
definir com mais clareza as politicas publicas na area da educacao especial.

Nesse documento (BRASIL/MEC, 2008), desde a sua introducdo ja se
evidencia a logica da educacao inclusiva, em seu carater universal, apontando-se as
diferentes interfaces que uma escola inclusiva apresenta, revelando que néo se trata
apenas de uma pratica pedagogica diferente, mas de um novo paradigma
educacional que envolve “[...] acdo politica, cultural, social e pedagdgica”
(BRASIL/MEC, 2008, p. 2). O papel da escola é magnificado, pois a escola é
reconhecida como interface de diferentes contextos, em que a igualdade e a
diferenca sdo dois lados de uma mesma moeda, “indissociaveis”, vividos no
cotidiano dentro e fora da escola. Nessa dimensédo, na atualidade o papel da escola
€ de superar a logica da exclusao e construir sistemas escolares inclusivos de fato.

A légica da exclusdo, todavia, transparece na naturalizacdo do “fracasso
escolar”, nos processos normativos de distingdo dos alunos por “[...] caracteristicas
intelectuais, fisicas, culturais, sociais e linguisticas, entre outras, estruturantes do
modelo tradicional de educacdo escolar” (BRASIL/MEC, 2008). Na atualidade,
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pesquisar sobre a escola, principalmente escola para alunos de baixa renda, é
constatar a realidade excludente que criancas e adolescentes vivem, sem merenda
escolar suficiente, sem acesso ao basico do material escolar necessario, sem apoio
para as suas necessidades de saude, entendendo a saude no seu aspecto bio-
psico-social, sem que de fato sejam consideradas as diferencas em seus tantos
niveis (ou desniveis). Quando se pensa em uma escola inclusiva, hd que se
observar todos estes aspectos que atravessam a pratica escolar e que sao fatores
de risco para a educacdo de qualquer criangca, mas podem potencializar os desafios
de uma pratica inclusiva voltada a alunos com necessidades educacionais especiais,
vez que a eles se agregam as questdes das limitacdes fisicas, auditivas, visuais,
impostas, por exemplo, por uma deficiéncia sensorial como a surdocegueira.

Para pensar em uma escola inclusiva, € necessario desnaturalizar ideias
como a de que o “fracasso escolar” é algo esperado e inevitavel para os alunos de
baixa renda que frequentam escolas periféricas e/ou publicas. Para agir
favoravelmente em direcdo a implementacdo de uma escola inclusiva, é necessario
entender que a acdo nao se restringe apenas a sala de aula, ao professor e ao
aluno, mas transcende o espaco escolar, influencia e sofre influéncia de varios
outros sistemas (BRONFENBRENER, 1996). Diante disso, pressupfe uma mudanca
estrutural do paradigma onde se sustenta a pratica pedagdgica na atualidade,
marcado predominantemente pela massificacdo das informacdes, por uma logica
excludente que busca homogeneizar as acdes pedagodgicas, alienando do processo
educacional aqueles que ndo se encaixam nos padrdes.

Fomentada pelo estudo de documento publicado pelo Ministério da Educacao
(BRASIL, 2008), a reflexdo aponta que, com a educacéo inclusiva, ha melhores
chances de que ocorra a reestruturacdo do ensino regular e da educacédo especial,
partindo da ideia de que “[...] escolas regulares com orientacao inclusiva constituem
0s meios mais eficazes de combater atitudes discriminatérias” (BRASIL/MEC, 2008,
p.15). Esses espacos de aprendizagem sao um local por exceléncia para todas as
pessoas, tendo elas necessidades educacionais especiais ou nhao. Para
operacionalizar esta forma de entender a escola, a educacéo especial passa a “[...]
integrar a proposta pedagodgica da escola regular (idem, ibidem) como
complementar ao ensino comum.

Para que os resultados sejam satisfatorios, a Educacédo especial deve se

organizar para, nos termos da lei e da responsabilidade, atender as especificidades
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do aluno na escola, “[...] orientando redes de apoio, formacdo continuada,
identificacdo de recursos, servicos e desenvolvimento de praticas colaborativas”
(idem, p. 14). As atividades a serem desenvolvidas pela educacao especial devem
ser de complementacdo e/ou suplementacdo ao ensino comum, cujos exemplos s&o
0s programas de enriquecimento curricular, ensino das linguagens e codigos de
comunicacao e uso da tecnologia assistiva.

E assegurada a presenca do atendimento educacional especializado (AEE)
em todas as etapas e modalidades de ensino. Da-se énfase a estimulacao precoce
na faixa etaria de 0 a 3 anos; nas demais faixas etarias deve o AEE se constituir
como uma obrigatoriedade a ser assegurada pelo sistema de ensino, considerando
também a educacéo voltada ao indigena, o camponés e o quilombola. Finalmente,
qualquer acao pedagdgica deve prever o AEE.

Para além da estimulacdo precoce, alguns destaques sdo dados a outras
praticas diferenciadas, como: a) educacéao bilingue para o deficiente auditivo usuério
de Libras, garantindo-lhe o direito de ter acesso a lingua portuguesa e a LIBRAS,
sendo a lingua portuguesa a segunda lingua dos surdos, com énfase na convivéncia
entre surdos na escola regular, significando que o aluno deve ter oportunidade de,
na propria escola regular, conviver com colegas também surdos; b) garantia do
instrutor, tradutor/intérprete de LIBRAS, guia-interprete, monitor ou cuidador de
alunos com necessidades de apoio nas atividades de vida autbnoma.

A respeito da terminologia confusa relativa a sala de recurso multifuncional,
mencionada anteriormente, identificamos outros pontos de dubiedade em
documento emitido pelo MEC (BRASIL/MEC, 2008), destacando-se as orientagdes
emitidas para a formacdo de professores. Por ndo ser precisa, a orientacdo da
margem a interpretacdo de tratar-se de um professor generalista que devera dar
conta de todas as especificidades, indo de encontro ao proprio documento que, em
outro paragrafo, orienta que o AEE deve ser realizado mediante a atuacdo de
profissionais com conhecimentos especificos.

Com o propésito de aprofundar reflexdes a respeito das publicagcbes oficiais
na area da Educacdo Especial, com foco na tematica da surdocegueira, pude
observar que documentos oficiais orientam a garantia de um estilo singular de
comunicacdo entre o surdocego e a comunidade escolar, visando construir, no
processo de ensino e aprendizagem, um ambiente favoravel que compense 0s
déficits visuais e auditivos (BRASIL/ MEC, 2002, 2008).
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Farrell (2008) chama a atencdo para o fato de que o que é percebido e
interpretado de uma determinada maneira pelo professor serd provavelmente
compreendido pelo aluno surdocego de outra, distorcido ou reduzido na sua forma
original. Trata-se de diferengas que sinalizam a necessidade do aluno trabalhar com
diferentes pessoas, pois: “E importante que o aluno surdocego reconheca
atividades, trabalhe com outras pessoas e aprenda a partir das experiéncias”
(FARRELL, 2008, p. 74).

Aquilo que naturalmente uma crianga aprende ao ver uma outra falar ou fazer,
para uma crianca surdocega pode se tornar uma experiéncia complexa, requerendo
planejamento e organizacdo do professor. Assim, para mediar a aquisicdo dos
conceitos, o professor precisa garantir situacées estruturadas de interacdo que
auxiliem o aluno surdocego a antecipar os acontecimentos. A antecipacdo de um
fato é fundamental para que a pessoa possa organizar-se internamente, preparando-
se para 0 acontecimento. Por exemplo: momentos antes do lanche o professor de
uma crianga da educacao infantil apresenta o copo para que a crianga, tocando-o,
perceba o evento seguinte; um aluno de Fundamental Il, antes de iniciar uma nova
aula com um professor diferente do que estava na sala até aquele momento, pode
receber uma indicacdo sobre o novo professor a partir de uma identificacédo
especifica desse professor, por exemplo, uma determinada pulseira que o professor
use, e assim antecipar o acontecimento.

As rotinas escolares podem ser excelentes oportunidades de aprendizagem e
desenvolvimento da pessoa surdocega, e por iSso precisam ser pensadas em
conjunto com os profissionais especializados que acompanham o aluno: no caso da
educacéo infantil e séries iniciais, o instrutor mediador; e, no ensino fundamental, o
guia-interprete. No primeiro caso, supondo-se tratar de surdocegueira pré-linguistica,
o aluno estéa construindo a sua forma de comunicacdo; no segundo caso, espera-se
que ja existam formas de comunicagéo definidas, através das quais o aluno possa
expressiva e receptivamente interagir com as pessoas.

O instrutor mediador e o0 guia-interprete, apesar de apontados na literatura
especializada como profissionais indispensaveis ao processo educativo do aluno
surdocego (capitulo 3), somente sdo citados pela legislacdo brasileira em 2008
(BRASIL/MEC, 2008, p. 17):
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Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educacdo especial na
perspectiva da educacéo inclusiva, disponibilizar as funcdes de instrutor,
tradutor/intérprete de Libras e guia intérprete, bem como de monitor ou
cuidador aos alunos com necessidade de apoio nas atividades de higiene,
alimentacdo, locomocado, entre outras que exijam auxilio constante no
cotidiano escolar.

Reconhecidos como profissionais integrantes da comunidade escolar, a ela se
agregam em condicdo analoga a dos intérpretes de Libras, que desde 2005 tém
regulamentado a sua presenca na comunidade escolar, como garantia aos alunos
usuarios da Libras (BRASIL/MEC, 2005b).

Sobre o guia-interprete, ainda nao foi elaborada nenhuma especificidade,

todavia, a legislacdo ja aponta alguns critérios quanto ao perfil do intérprete:

| - profissional ouvinte, de nivel superior, com competéncia e fluéncia em
Libras para realizar a interpretacdo das duas linguas, de maneira
simultdnea e consecutiva, e com aprovacdo em exame de proficiéncia,
promovido pelo Ministério da Educacado, para atuacdo em instituicdes de
ensino médio e de educacgao superior;

Il - profissional ouvinte, de nivel médio, com competéncia e fluéncia em
Libras para realizar a interpretacdo das duas linguas, de maneira
simultdnea e consecutiva, e com aprovacdo em exame de proficiéncia,
promovido pelo Ministério da Educagdo, para atuagdo no ensino
fundamental,

Il - profissional surdo, com competéncia para realizar a interpretacdo de
linguas de sinais de outros paises para a Libras, para atuagdo em cursos e
eventos. (BRASIL, 2005b, p. 5).

Na Bahia, a presenca do intérprete na sala de aula encontra-se normatizada
em documentos oficiais, como a resolucdo do Conselho Estadual da Educacéo da

Bahia, que em seu artigo 7 orienta:

8§ 1° O atendimento educacional especializado, prestado de forma
complementar e/ou suplementar ao ensino regular, implica a existéncia
de salas de recursos multifuncionais, itinerancia e de oficinas
pedagdgicas de formacgdo profissional, bem como na “atuacdo de
intérprete de linguagens” e de outros cédigos aplicaveis (LIBRAS, Braille
e outros), orientacdo e mobilidade, atividades da vida social e autbnoma,
a critério do respectivo sistema de ensino, devendo estar inserido no
Projeto Politico Pedagdgico da escola. (BAHIA, 2009, p. 3, grifos
NOSs0s).

Apesar de todo este aparato legal, a profissao intérprete de Libras ainda néo
é reconhecida oficialmente pelo Ministério do Trabalho, o que condiciona o
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profissional a vivenciar situacdes de contratacdo temporaria, além da indefinicdo de
papéis no espaco escolar.

Observo, quanto a indefinicdo referida, que a situacdo € criada pelo proprio
texto do documento que dispde sobre os intérpretes (BRASIL, 2005, p.1), quando
refere também outros profissionais que irdo partilhar a funcdo de mediar a Libras na

escola:

[...] prover as escolas com:

a) professor de Libras ou instrutor de Libras;

b) tradutor e intérprete de Libras - Lingua Portuguesa;

c) professor para o ensino de Lingua Portuguesa como segunda lingua para
pessoas surdas; e

d) professor regente de classe com conhecimento acerca da singularidade
linguistica manifestada pelos alunos surdos.

O documento cita diferentes profissionais envolvidos, seja com o uso da
Libras pelo aluno, seja com a divulgacdo da lingua brasileira de sinais na
comunidade escolar, todavia, ndo sdo claramente delimitadas as atuacfes dos
profissionais. O professor de Libras ou instrutor de Libras, por exemplo, ndo tem
atribuicdes definidas, apesar de sua formacao poder ser diferenciada segundo o

nivel de ensino:

Art. 4° A formagédo de docentes para o ensino de Libras nas séries finais do
ensino fundamental, no ensino médio e na educacdo superior deve ser
realizada em nivel superior, em curso de graduacéo de licenciatura plena
em Letras: Libras ou em Letras: Libras/Lingua Portuguesa como segunda
lingua.

Paragrafo Unico. As pessoas surdas terdo prioridade nos cursos de
formacao previstos no caput.

Art. 52 A formagdo de docentes para o ensino de Libras na educacio
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental deve ser realizada em
curso de Pedagogia ou curso normal superior, em que Libras e Lingua
Portuguesa escrita tenham constituido linguas de instrucéo, viabilizando a
formacao bilingue. (BRASIL/MEC,2005, p. 2).

Uma problemética se insere ante o que esta definido por Lei, pois nos cursos
de Pedagogia a formacdo em Libras deixa a desejar pela falta de qualidade no
contetdo, quando ndo inexistente. Por exemplo: na educacao infantil e séries iniciais
o aluno pode ter acesso a um professor cuja formacdo nao vai ajuda-lo na aquisicao

da Libras. Um outro aspecto diz respeito ao que de fato vai fazer este professor de
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Libras na educacao infantil e séries iniciais. Vai ensinar Libras no outro turno? Vai
ensinar Libras em sala de aula junto com o professor da sala regular? Vai ensinar
Libras ao professor da sala regular?

No que toca ao encaminhamento académico do tradutor e intérprete de
Libras, sua formacdo € em bacharelado. O ndo estabelecimento de vinculo com as
licenciaturas significa, basicamente, falta de contato e orientacdo académica em
disciplinas de fundamental importancia no campo da educacdo. No entanto, as
atribuicbes do intérprete — que “[...] deve ter a sua formacao efetivada por meio de
curso superior de Traducdo e Interpretacdo, com habilitacdo em Libras — Lingua
Portuguesa” (BRASIL, 2005, p. 3) — estdo diretamente relacionadas, no espaco
escolar, com o campo da educagéao, o que favorece o descompasso em sua atuacao

profissional:

| - nos processos seletivos para cursos na instituicdo de ensino;

Il - nas salas de aula para viabilizar o acesso dos alunos aos conhecimentos
e conteldos curriculares, em todas as atividades didatico-pedagégicas;

Il - no apoio a acessibilidade aos servicos e as atividades-fim da instituicdo
de ensino. (BRASIL, 2005b, p. 5).

Para além dessas ambiguidades, o texto preconiza a presenca de mais dois
profissionais no espacgo escolar, o professor regente e o professor para o ensino de
Lingua Portuguesa como segunda lingua para pessoa surda. Estas incongruéncias,
refletidas nos documentos que sustentam as politicas publicas, ocasionam duvidas
qguanto a pertinéncia das politicas educacionais inclusivas brasileiras.

Retomando Bronfenbrenner (1996) e a ideia das interagcdes entre o0s
ambientes, consideramos que a indefinicdo aqui discutida perpassa o ambiente
imediato, o da relagdo professor e aluno, de forma tdo cadtica quanto envolve os
outros ambientes nas Secretarias de Educacao, os gestores escolares, que se veem
diante de mudangas governamentais pouco claras e escorregadias.

Aproximando-se da realidade da escola publica e buscando compreendé-la a
luz das politicas publicas educacionais, Klaus (2009) relaciona os discursos de
democratizacdo das relacdes escolares presentes nos documentos oficiais com
tempos passados de nossa sociedade. E o0 que se percebe é o paulatino
desengajamento coletivo dando lugar a novas formas de engajamento na

comunidade. Nesse viés, através das politicas publicas a escola vé o seu papel
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ressignificado pela probabilidade de se (re)construir enquanto lugar especial voltado
de fato a educacéao inclusiva, quando o Estado passa a gerenciar as situacdes de

riscos sociais em busca da governabilidade. A autora afirma:

As politicas educacionais geralmente abordam a importancia de assegurar o
acesso, a permanéncia e aprendizagem de “todas” as crian¢as numa escola
publica (e, portanto, gratuita, o que é sempre frisado). Contudo, muitos dos
projetos elaborados pelos governos municipal, estadual e federal buscam
parcerias com Organizacdes Ndo Governamentais — ONGs — (que recebem
auxilio do governo), instituicGes da sociedade civil e empresas, o que
promove e refor¢ca a desestatizacdo da educacgdo, ou seja, o deslocamento
de uma énfase na dimenséo publica estatal para uma énfase na dimensao
publica ndo estatal. (KLAUS, 2009, p. 197).

O governo normatiza e pretende, por meio de suas instituicbes publicas,
garantir a concretizagdo da norma, embora ndo garanta a infraestrutura das suas
instituicdes. Esta constatacdo em torno da normatizacao e garantia da ordem que a
escola assume nos tempos atuais é também apontado por Lopes (2009, p. 116), que
nas suas producfes discute a inclusdo escolar brasileira como uma pratica de
governo que tenta remediar a exclusdo dos que sao invisiveis socialmente com
acOes politicas de inclusdo, que transformam os “excluidos invisiveis” em “excluidos
anormais”.

Acorsi (2009, p. 174) também discute a inclusédo escolar brasileira, ao afirmar:
“[...] isso que vemos acontecendo nas escolas em nome da incluséo trabalha para
reforcar a ideia de que todos devem ter acesso a escola, mesmo que esse acesso
ndo l|hes garanta a aprendizagem”. A pesquisadora, ao analisar os dados
estatisticos do censo escolar brasileiro, que evidenciam o aumento de matricula dos

alunos com necessidades educacionais especiais, aponta:

[...] a inclusédo tem sido tomada a partir das condicbes de acesso ao
apresentar apenas indices de matricula, desconsiderando as condi¢fes de
permanéncia e de aprendizagem dos sujeitos incluidos, o que novamente
reduz a inclus@o a um processo de socializagdo e humanizagéo do outro a
partir do contato com o anormal. (ACORSI, 2009, p. 183).

A histéria da inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia no Brasil é
relativamente nova. As politicas publicas educacionais voltadas para esta realidade
ainda estdo em fase de implantacdo e os resultados sdo validados considerando-se
dados quantitativos referentes ao numero de matricula dos alunos. Os dados

qualitativos, que poderiam constar nas pesquisas sobre a tematica, sdo ainda
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escassos e com énfase na socializacdo do aluno. E fato que, enquanto préatica
pedagogica, a inclusdo escolar precisa avancar e revelar dados qualitativos e
guantitativos voltados a andlise da aprendizagem e do desenvolvimento dos alunos
frente & inclusdo escolar. E fundamental, portanto, que as praticas pedagdgicas
inclusivas saiam da indefinicdo e se transformem em acéo real e concreta, seja na
legislacdo, na pesquisa, ou no cotidiano da sala de aula, tanto pela importancia que
a escola tem para o desenvolvimento da pessoa, como pelo que ela representa

como instituicao social.
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CAPITULO 4

METODOLOGIA

Ao discutir sobre a construcdo histérica do saber e a problematica da
construcdo do conhecimento humano, diferentes autores, a exemplo de Laville e
Dionne (1999) e Matallo (1989), localizam o nascimento do pensamento cientifico
moderno no século XVII.

Assinala-se entdo o momento historico em que, na Grécia, o conhecimento
originado da intuicdo® (resultante de reflexdes e desdobramentos filoséficos do
conhecimento adquirido pelo senso comum, originario do pensamento indutivo)®
passou a ser contestado. Esse movimento de contestacdo aproxima o raciocinio
indutivo do raciocinio dedutivo?, e é com base na composicdo de ambos que os
fendbmenos observados passam a ser explicados.

As verdades sdo questionadas e postas a prova pela experimentagdo, porém
nao qualquer experimentacdo, pois as experiéncias necessitam ser pensadas a
partir de uma determinada hipdtese investigativa. O pensamento hipotético-dedutivo
passa a ser valorizado como mais eficaz na busca da verdade. Nessa perspectiva, o
saber, para ser reconhecido como valido, afasta-se da especulacdo e firma-se na
“[...] observacao, experimentacdo e mensuracdo, fundamentos do método cientifico
em sua forma experimental” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 23).

A ciéncia experimental passa a ser utilizada de forma sistematica no campo
do conhecimento de natureza fisica, e o0 modelo de estudo das ciéncias da natureza

conquista espaco cada vez mais valorizado e reforgado, gracas a aplicacdo pratica

¥ Intuicdo est4d sendo considerada como descrita por MATALLO, H (1989, p. 13): “[...] os gregos
desenvolveram um tipo de reflexdo - a intuicdo, que se destacou pela possibilidade de gerar teorias unitarias
sobre a natureza e desvincular o saber racional do saber mitico”.

20 «Ysando 6rgdos do sentido como a visdo, audicdo, tato, etc., formulamos proposicdes sobre a realidade que
seriam indubitavelmente verdadeiras [...]” (MATALLO, H, 1989, p. 19).

2! Considera-se que um raciocinio é dedutivo quando, de uma ou mais premissas, se conclui uma proposicao que
é concluséo légica da(s) premissa(s).
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das descobertas originadas dessas pesquisas. A ciéncia passa a ter um grande

valor pragmatico:

A ciéncia evolui através de atos de homens e mulheres - atos tais como
inventar hipéteses, realizar experimentos, ponderar provas e publicar
resultados. A finalidade desses atos é produzir um conhecimento verificado

— conhecimento que mereca aceitacdo pela comunidade cientifica.
(KNELLER, 1980, p. 54).

7z

O principal reforcador desse pensamento é o fato de que os resultados
advindos dessa nova forma de construir o conhecimento interferem diretamente na
melhoria da qualidade de vida das pessoas, sendo o século XIX um marco dessa
conquista. E quando “[...] a ciéncia e tecnologia encontram-se. A pesquisa
fundamental, cujo objetivo € conhecer pelo proprio conhecimento, € acompanhada
pela pesquisa aplicada, a qual visa resolver problemas concretos” (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 25).

No campo das ciéncias humanas, identificada por Laville e Dionne (1999)
como o0 espectro da ciéncia que tem como objeto o estudo do homem social,
observa-se também essa tendéncia dando origem ao “[...] saber cientifico nomeado
como positivismo” (p. 27). O autor elenca algumas caracteristicas dessa forma de
pensar, quais sejam: o empirismo, que sustenta a ideia do conhecimento advir da
observacdo da realidade; a objetividade, que propde a intervencdo minima do
pesquisador no seu objeto de estudo, a fim de que se mostre como de fato €; a
experimentacdo, pois sem a testagem dos fatos ndo se pode ter precisdo na
pesquisa; a validade, que pretende medir, controlar ao maximo, quantificar as
experimentacdes a fim de garantir a fidelidade dos resultados; a previsao de leis, ou
seja, a pesquisa deve servir para criar leis gerais, e essas por sua vez determinaréo
0 comportamento da raca humana, podendo portanto controla-la.

Entretanto, ao longo do século XX e inicio do XXI, a historia da constru¢do do
saber cientifico foi tomando um corpo diferente, principalmente na area das Ciéncias
Humanas. Diante da complexidade do seu objeto de estudo, o ser humano e suas
interacBes, os métodos das Ciéncias Naturais vao se mostrando inadequados e
passam a ser gestadas outras formas metodolégicas de atuacdo do pesquisador na
area das Ciéncias Humanas. Varidveis como a “neutralidade” do pesquisado e a
objetividade da pesquisa como € preconizada pelo positivismo perdem sentido

guando se constata que o objeto das ciéncias humanas ¢é influenciado pela presenca
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do observador, aumentando as chances de distor¢cdes do objeto estudado (GIL,
1987). Assim, o positivismo, apesar de ainda presente na atualidade em algumas
abordagens, é questionado, e “[...] mostrou-se, portanto, rapidamente enfraquecido,
quando se desejou aplica-lo no dominio humano. Considerou-se, entdo, outras
perspectivas que respeitassem mais a realidade dos objetos de estudo em ciéncias
humanas” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 32).

4.1 PESQUISAS NO CAMPO DA EDUCACAO

Falando especificamente sobre as pesquisas na area da Educacao, que é o

foco de estudos desta Tese de Doutorado, Gamboa (1998, p. 21) afirma:

Las revistas especializadas en educacion vienen dedicando espacios cada
vez mas amplios al analisis de la investigacion en el &area. Se han
preocupado entre otros aspectos por el grado de eficacia de la investigacion
en educacion, su utilidad, su correspondencia con las necesidades reales, la
conveniencia o no de determinar prioridades de estudio, la importancia de
detectar si las investigaciones estan orientadas hacia la conservacion del
status quo o hacia el cambio de alas actuales estructuras de la sociedad.?

A afirmacao aponta para as interfaces que costumam se apresentar quando o
estudo ocorre na &rea da educacéo, palavras como sala de aula, aluno e professor
estdo circunscritas pelas estruturas sociais, inseridas em uma realidade social, que é
descrita por Gil (1987, p. 43) como, “[...] aspectos relativos ao homem em seus
multiplos relacionamentos com outros homens e instituicées sociais”. Os estudos da
realidade social atraem diversos campos do saber constituido e, a depender do
enfoque, uma mesma situacdo pesquisada pode dar origem a diferentes analises
antropoldégicas, psicologicas e educativas.

Sendo assim, as pesquisas na area da educacao, ou de qualquer outra area

das Ciéncias Humanas, estdo ancoradas em uma rede de significados, que vao

22 As revistas especializadas em educacdo vém dedicando espagos cada vez mais amplos & analise e investigacio
na area. Elas tém se preocupado, entre outros aspectos, com o grau de eficacia da investigacdo em educacao,
sua utilidade, sua correspondéncia com as necessidades reais, a conveniéncia ou nao de determinar prioridades
de estudos, a importéncia de detectar se as investigacdes estdo orientadas para a conservacdo do status quo ou
para a mudanga das atuais estruturas da sociedade. (Traducdo nossa).
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muito além das teorias® especificas da area da pesquisa em educacao. Discorrendo
sobre essa complexidade, Yazlle, Amorim, Ferreira (2004), pesquisadoras do
desenvolvimento humano no universo da Educacgao Infantil, revelam nas suas
andlises uma malha de significacbes que, ao mesmo tempo que sustenta a pessoa
em desenvolvimento, é construida por ela, ativamente, todo o tempo reorganizada

em funcéo de novas configuracées que vao sendo formadas nessa dialogia:

O modo como o desenvolvimento é circunscrito depende da variabilidade e
dos significados que emergem, diante da articulacdo dos elementos ligados
as varias pessoas em interacdo dentro de um contexto especifico. (YAZLLE,
AMORIM; FERREIRA, 2004, p. 189).

Para as autoras, essa rede de significacdes envolve a pessoa, 0s contextos
entre 0s quais ela circula, a matriz socio-histérica em que ela esta inserida, ou seja,
os elementos sociais, econémicos, politicos, culturais, histéricos revividos em cada
situacao cotidiana, em um periodo de tempo especifico que resgata o passado e
projeta o futuro em acontecimentos presentes. Observa-se, nessa analise, como o
individual e o social estao interligados.

Fazendo uma rapida contextualizacdo dessa abordagem com a realidade da
pesquisa em curso, percebe-se o seguinte desdobramento: a sala de aula, a casa, a
instituicdo especializada seriam contextos do aluno surdocego; a historia passada,
presente e futura da surdocegueira em Salvador poderia ser um dos aspectos do
tempo; a histéria da aprendizagem do aluno surdocego pode ser uma forma de
contextualizad-lo em sua dimensédo pessoal; 0os aspectos econdmicos, politicos,
sociais e histéricos que envolvem a educacdo de pessoas com deficiéncia em
Salvador fariam parte da matriz sécio-histérica desta pesquisa. Esta breve incursao
identifica a complexidade dos estudos na area das Ciéncias Humanas e a extensao
e desdobramentos que os mesmos podem alcancar, por isso € importante que 0s
caminhos metodolégicos das pesquisas sejam bem delineados.

As reflexbes teoricas de Gil (1987) e Minayo (1992), entre outros, ajudaram a
configurar o caminho metodologico a ser seguido neste estudo, favorecendo que o
delineamento investigativo fosse adequado a minha “area de interesse” (MINAYO,
1992).

2 “Chamamos de teoria a um conjunto interrelacionado de principios e definicdes que servem para dar
organizacdo légica a aspectos selecionados da realidade empirica” (MINAYO, 1992, p. 28).
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4.2 CONFIGURACAO DA PESQUISA

Na presente pesquisa, a abordagem escolhida foi o estudo de caso, por
entender que este tipo de abordagem favorece a aproximacgao entre o pesquisador e
o campo de investigacao, fato necessario neste estudo, e que, desde o0s primeiros
contatos com o campo, se revelou como referente a uma realidade de muita
complexidade.

O campo em que se inseriu esta pesquisa foi o sistema de ensino publico e
privado da cidade de Salvador-Bahia, no nivel da Educacdo Béasica. Neste vasto
campo empirico, foi realizado um recorte visando aprofundar questdes relativas a
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais no sistema regular
de ensino, mais especificamente os alunos com surdocegueira. O objetivo geral
deste trabalho foi estudar, entender e discutir as diferentes formas de comunicacao
de alunos surdocegos relacionando-as com o seu processo de inclusdo em escolas
regulares de Educacéo Basica, na cidade de Salvador-Bahia.

Com esta finalidade, foram relacionados trés objetivos especificos, que
nortearam a escolha dos casos, a elaboracdo dos instrumentos, a construcdo de
categorias de andlise e a discussao dos achados da pesquisa.

O primeiro dos objetivos buscou descrever e analisar as formas de
comunicacdo que os alunos com surdocegueira utilizavam nas suas Escolas. O
segundo pretendeu ldentificar os tipos de Atendimento Educacional Especializado
(AEE) que eram disponibilizados pelas escolas para os seus alunos surdocegos. E o
terceiro buscou discutir as formas de comunicacdo e o Atendimento Educacional
Especializado encontrados, relacionando-os com o0 processo de incluséao
educacional vivenciado pelos alunos com surdocegueira Sendo assim, esta
pesquisa teve como dimensdes investigativas a dindmica do AEE presente nas
escolas estudadas, o aluno surdocego e a sua dimensdo comunicativa no espaco
escolar e as relacdes existentes entre os tipos de AEE, as formas de comunicacao
do aluno surdocego e o processo de inclusdo escolar. Estas dimensdes precisaram
ser exploradas nas suas especificidades, mas com atencdo para que, ao final do
estudo, o sujeito completo que esta atravessado por cada uma delas pudesse ser

revelado. Refiro-me ao aluno surdocego. Caminhando nesta logica, fica justificada a
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escolha pela abordagem do tipo estudo de caso que €, segundo Goldenberg (1997,
p. 33):
[...] uma andlise holistica, a mais completa possivel, que considera a
unidade social estudada como um todo, seja um individuo, uma familia, uma

instituicdo ou uma comunidade, com o objetivo de compreende-los em seus
préprios termos.

A autora aponta o estudo de caso como uma abordagem que permite
flexibilidade e aprofundamento da realidade, pois busca compreender
detalhadamente o fendmeno estudado, revelando as diversas nuances que uma
unidade social pode ter. No caso desta pesquisa, a riqueza das informacdes que o
estudo de caso vai permitir coletar tera também uma importancia histérica
consideravel, por se tratar da primeira pesquisa na Bahia sobre alunos com
surdocegueira, uma vez nao detectada nenhuma outra pesquisa sobre alunos
surdocegos neste estado. Este detalhamento dos dados é enfatizado por

Goldenberg (1997, p. 34) no fragmento a seguir:

O estudo de caso reine o maior numero de informagdes detalhadas, por
meio de diferentes técnicas de pesquisa, com o objetivo de apreender a
totalidade de uma situacdo e descrever a complexidade de um caso
concreto. Através de um mergulho profundo e exaustivo em um objeto
delimitado, o estudo de caso possibilita a penetracédo na realidade social

Esse aprofundamento pode gerar uma variedade de problemas teéricos, que
vao se configurando durante o andamento da pesquisa e que muitas vezes podem
se apresentar tdo ou mais relevantes do que os problemas inicialmente tratados pelo
estudo. Revela-se um fato ocorrido nesta pesquisa quando questdes relativas ao
Atendimento Educacional Especializado vieram por suscitar um mergulho nas
politicas publicas educacionais e 0os seus desdobramentos.

O levantamento dos dados desta pesquisa e sua posterior andlise ocorreram
numa perspectiva qualitativa, considerando as ideias de Minayo (1992, p. 102) sobre

a tematica:

Numa busca qualitativa, preocupamo-nos menos com a generalizagcdo e
mais com o aprofundamento e abrangéncia da compreensdo seja de um
grupo social, de uma organizacéo, de uma instituicdo, de uma politica ou de
uma representagao.
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Nesta procura pelas especificidades, a autora alerta para os cuidados com a
escolha da amostragem. Nao € o critério numeérico que define a escolha, e sim a
possibilidade da parcela da populacdo escolhida refletir o todo de forma
multifacetéria. Para evitar distor¢des, sugere-se defini¢cdo clara do grupo social mais
representativo, prevendo que o mesmo possa ser revisto e adicionadas inclusdes
guiadas pelas descobertas tedricas e de campo. Na presente pesquisa, a escolha
dos sujeitos foi ocorrendo na medida em que o campo empirico ia desvelando o
espaco que o aluno surdocego ocupava no sistema de ensino da cidade de
Salvador, e que tipo de amostra dentro desse universo serviria para alcancar os

objetivos desta pesquisa.

4.2.1 Escolha dos sujeitos e local da pesquisa

Esta pesquisa teve como local a rede de ensino publica e privada da cidade
de Salvador. O encontro com o0s sujeitos, ainda no primeiro momento, reafirmou o
que a literatura especializada ja indicava acerca da desigualdade na distribuicdo
geografica das Instituicbes voltadas para a pessoa surdocega (GRUPO BRASIL,
2009), referindo-se a grande concentracao das mesmas no Sul e Sudeste do Brasil.
Em Salvador ndo foram localizados registros de haver, em 2008 (nem existe ainda
em 2010), algum espaco onde a pessoa surdocega pudesse ser atendida nas suas
especificidades. O que encontrei da época, no ambito privado, foi um espaco
institucional voltado para avaliagcdo, diagndstico e acompanhamento das deficiéncias
visuais, que em 2007 deu inicio a estudar formas de acompanhar mais
adequadamente a populacdo surdocega que procurava 0S Seus servicos de
intervencdo precoce. Na rede publica, ndo existiam dados especificos sobre a
matricula desses alunos no Ensino Basico.

Entdo, para identificar a populacéo a ser investigada, foi necessario organizar
uma estratégia exploratéria do campo empirico. Realizei um trabalho de busca entre
instituicbes educacionais publicas e privadas (ONGs, na sua maioria) de deficiéncia
visual e de deficiéncia auditiva, na procura de pistas sobre onde poderiam estar as
pessoas surdocegas em idade de escolarizagdo. Com este fim, utilizei um

questionario de sondagem (APENDICE A). A partir dos dados coletados pelo
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qguestionario e de contatos com especialistas e familiares, consegui identificar, em
2008, a seguinte distribuicdo dos alunos surdocegos, considerando tanto a esfera

publica como privada:

a) Nas escolas publicas foram encontrados 12 alunos surdocegos; desses, 2
eram da Educacdo Infantil, estudando ambos em escola de surdo, com apoio, no
turno oposto, em instituicdo de cegos; 10 alunos no Ensino Fundamental, assim
distribuidos: 1 em escola regular com sala multifuncional; 6 em escola de surdo; 2
em instituicdo de cegos sem escola; 1 em escola regular e em turno oposto na
instituicdo de cegos. Néao foi localizado nenhum intérprete, ou guia-interprete, ou
similar, presente em sala de aula — considero importante mencionar este dado, pois
0s mesmos corroboram informacdes posteriormente coletadas nas fases da
pesquisa que se sucederam a este momento inicial; estes profissionais s6 foram

aparecer nas escolas publicas a partir do 2° semestre de 2009.

b) No Ensino privado foram encontrados 2 alunos, ambos no Ensino
Fundamental e inseridos em escolas regulares, um deles contava com a presenca
de um estagiario de psicologia em sala de aula e apoio em casa de pedagogo

especializado.

Este mapeamento inicial permitiu identificar ao todo 14 alunos surdocegos,
tendo sido constatado que o maior nimero encontrava-se no Ensino Fundamental.
Em 2009, retomando o contato com as Unidades de Ensino, percebi inexatiddo nas
informacdes. O desconhecimento sobre a surdocegueira por parte de alguns
profissionais que atuam na area educacional afastou da amostragem alunos com
deficiéncia auditiva que tinham concomitantemente a baixa visdo, por ndo serem
esses alunos compreendidos pelos informantes como surdocego, ja que ndo tinham
cegueira. Revela-se, com este dado, a trajetoria de indefinicho que o aluno com
surdocegueira vem vivenciando no espaco escolar em que esta inserido, com
dificuldades que se iniciam desde a identificacdo da sua condicdo perceptiva.
Realizada uma segunda triagem, encontrei uma nova configuracdo em 2009,

conforme especificado em ensino publico e ensino privado:

Ensino publico: foram identificados 16 alunos na Educacdo Basica, assim

distribuidos: na Educacgdo Infantil, 2 alunos em escola regular com apoio de

instituicdo de cegos no contra-turno; no Ensino Fundamental | (12 a 42 série) foram
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localizados 8 alunos: 3 em escolas de surdos, 3 em escola regular mas sem apoio
especializado, 1 aluno em instituicdo de DV e escola regular, e 1 apenas em
Instituicdo de DV; no Ensino Fundamental Il (52 a 92 série) foram identificados 4
alunos: 2 alunos em escola regular com sala multifuncional; 1 aluno em escola
regular com sala multifuncional, mais apoio em instituicdo de DV; 1 aluno em sala
regular sem sala multifuncional. No Ensino médio foram identificados 2 alunos

cursando o Ensino Médio em sala regular sem sala multifuncional.

Ensino privado: foram identificados 3 alunos: 2 no Ensino Fundamental I, sem

qualquer apoio especializado, e 1 no Ensino Fundamental Il, com a presenca de um
estagiario de psicologia em sala de aula e apoio de pedagogo especializado, no
turno oposto, em sua prépria casa.

Destes 19 casos encontrados, foram escolhidos quatro para a pesquisa,
considerando os seguintes critérios: a assiduidade do aluno ao ambiente escolar e a
insercdo na rede regular de ensino. O primeiro item foi considerado relevante para a
escolha, baseando-se em autores, a exemplo de Farrell (2008, p. 68), que aponta as
interacbes no contexto escolar como promotoras da comunicacgéo: “[...] o professor e
a escola precisam criar oportunidades naturais de interacdo no contexto de
atividades que tenham significado para o aluno”. Ora, para que oportunidades
naturais acontecam, € preciso que o aluno esteja presente no espaco escolar,
participando do cotidiano da escola.

O segundo aspecto retoma o objetivo geral do trabalho que € conhecer como
se da a comunicacdo da crianca e do jovem surdocego que esta cursando o Ensino
Bésico na cidade de Salvador-Bahia incluido no sistema regular de ensino. Portanto,
os alunos que se encontram apenas em Escola especial para surdos, ou que nao
estdo em escola alguma, ndo foram contemplados nesta pesquisa. Fica um

indicativo de posterior sequéncia dos estudos com esta populacao.

4.2.2 Caracterizagéo dos casos: locais e sujeitos

Antes de iniciar a caracterizacdo, cabe esclarecer que para garantir o sigilo
das informacdes optei por utilizar uma denominacao ficticia para as instituicdes e

informantes, definida no quadro 1:
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Significado Apresentacdo no texto
Professora da Sala Regular PSR
Professora da Sala Multifuncional PSM
Professora Especializada Deficiéncia Visual PE DV
Professor Instrutor de Libras PIL
Interprete |
Mée Mée
Irma Irma
Tutor Tu
Aluna da escola A J
Aluna da escola B M
Aluna da escola C T
Aluno da escola D MM

QUADRO 1 — LEGENDA DOS INFORMANTES

Visando a uma melhor identificacdo, apds cada codigo fiz constar também a
letra da escola correspondente. Ex: Mde A (mée da aluna A); PIL C (professor
instrutor de Libras da aluna C); | B (intérprete da aluna B). E as perguntas realizadas
por mim séao antecedidas por P.

Sobre a descricdo dos casos que se seguem, vale esclarecer que na
definicdo e classificagdo da surdocegueira dos alunos foram utilizados tantos os
critérios relativos as perdas, visuais e auditivas, se baixa visdo ou cegueira, se
deficiéncia auditiva leve, moderada, severa ou profunda, bem como os aspectos
referentes a funcionalidade, considerando para tanto o nivel de autonomia que o
aluno tem na realizacdo das suas atividades cotidianas, 0 uso que ele faz dos seus
sistemas de comunicacdo, o nivel de dependéncia de terceiros, enfim, as

possibilidades dos alunos, (conforme descritos nos capitulo 1 e 2).

Caso A:

J é uma jovem de 27 anos de idade que cursa a 52 série do Ensino
Fundamental 1l. A sua escola € publica e pertence a rede Estadual de ensino;
atendendo ao Ensino Fundamental 1l e o Ensino Médio, funciona nos trés turnos; a
aluna estuda no turno vespertino. A estrutura do apoio educacional especializado
conta com duas intérpretes de LIBRAS, um professor instrutor surdo de LIBRAS e
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uma sala multifuncional com trés professores especializados. Na escola, vinte e sete
alunos sao surdos e, desses, duas alunas sédo surdocegas e estao na 52 série.

Sobre a historia de vida de J, a sua mae relata:

Quando ela nasceu foi aparentemente perfeita, normal, foi étima, ndo tenho o que
dizer da gravidez (Mae J).

As primeiras diferencas foram notadas quando a crianca tinha 6 meses:

Foi ai que vi que ela ndo escutava, era uma bebezinha que nao tinha zoada, nada
gue acordasse.

Levou ao médico, que confirmou a sua suspeita e sugeriu o retorno da crianga
quando a mesma tivesse trés anos. Neste intervalo a familia mudou-se para o
interior do Estado da Bahia. Quando a crianca tinha 7 anos de idade, surgiu uma
escola especializada na cidade em que moravam e foi entdo que pela primeira vez
ela comecou a ser estimulada a se comunicar com o apoio da fonoaudidloga da
escola. Quando conseguiram retornar para Salvador, J j4 estava adolescente, em
torno de 14 anos. Em contato com o otorrinolaringologista, soube o tipo de surdez da
filha:

E profunda. Ela tem um problema de surdez profunda (Mae J).

E lhe foi dito que a filha ndo se beneficiaria de protese auditiva. A jovem foi estudar

em escola especializada, que segundo a méae:

Era para tudo, mas ndo para crianca mental. Ndo, nem visual. Era para as criancas
gue brincam e fazem tudo, mas tinham dificuldade e ndo ficavam na escola. Mas
terminou tudo e saiu. Mas eu fui sabendo de outros colégios que estavam recebendo
e ai ela veio para a escola A (Mae J).

Apés o primeiro ano na escola A, foi indicado que estudasse em escola de
surdos. A aluna permaneceu um periodo mas ndo se adaptou e entdo a mée pediu a
transferéncia. A escola ndo forneceu o documento e J ficou 4 anos sem estudar.
Quando finalmente recebeu a transferéncia ainda nado tinha realizado a 42 série
primaria, e por isso ndo podia voltar para a Escola A, que agora trabalhava a partir

do Fundamental Il. Fez a quarta série em outra escola e pode voltar para a Escola A.
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Foi no inicio de 2009 que identificou a deficiéncia visual. Uma professora da

escola A chamou a familia e indicou que procurasse um oftalmologista:

Ah! tem muitos anos que eu vejo ela deste jeito, mas ndo tenho desconfiado ndo. Eu
venho sempre observando. Mas nao fico em cima: vocé ta cega. Ai a professora me
chamou um dia e eu fui la na escola, e ela me disse que 0 exame deu mesmo e que
ela precisava de um relatério para levar pro centro (Méae J).

Sobre este episodio da vida de J, fui informada na escola A que a professora
da sala multifuncional foi quem solicitou a visita de um Centro de atendimento
especializado em DV a escola. Na visita, os profissionais desse Centro identificaram
a baixa viséo, solicitando laudo médico comprobatério para, a partir dai, iniciar o
atendimento a jovem.

A jovem tem como diagnostico a Sindrome Usher do tipo I, tendo retinose
pigmentar como patologia visual e perda auditiva severa bilateral. Ressalta-se que
quanto a funcao visual, a aluna J faz uso do seu residuo visual como uma pessoa
com baixa visdo, entretanto esta possibilidade vem reduzindo devido ao progndéstico
de perda visual total a longo prazo. De acordo com a literatura especializada, pode-
se afirmar que estd incluida no Grupo Il de surdocegos (REYES, 2004), que
considera as pessoas que nascem com deficiéncia auditiva e adquirem a deficiéncia
visual ao longo da sua vida.

Quanto ao aspecto comunicativo, a perda visual ocorreu de forma tardia. A
aluna pertence ao grupo dos surdocegos pos-linguisticos, de média funcionalidade,
pois nao apresenta fluéncia nem em LIBRAS, nem na lingua portuguesa,

necessitando de apoio de terceiros para atividades mais complexas.

Caso B:

M é uma jovem de 17 anos que cursa a 62 série do Ensino Fundamental Il de
uma Escola Publica Estadual de grande porte que atende ao Ensino Médio e
Fundamental Il. A escola funciona nos trés turnos e a aluna estuda no turno
matutino. O apoio especializado ocorre na escola e em turno oposto ao que ela
frequenta na escola, em Centro de apoio ao deficiente visual. Na escola existe uma
sala multifuncional com dois professores, trés intérpretes e professor instrutor surdo

de LIBRAS. No Centro de apoio ao DV existem quatro profissionais que trabalham
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especificamente com a aluna em atividades de complementacdo e suplementacao
curricular. Dos 100 alunos surdos da Escola, a aluna € a Unica com surdocegueira.

As informacfes sobre a sua histéria de vida foram dadas pela irmd mais
velha, que é quem acompanha a adolescente. A mée trabalha como domeéstica e
nao tem como se ausentar do trabalho para acompanhar os aspectos escolares da
filha. Segundo a narrativa da irma de M, o parto e a gestacao foram sem alteracdes
e as perdas auditivas e visuais foram detectadas na infancia, assim que ela entrou
na escola. Que a perda auditiva foi a primeira a ser identificada; em torno dos cinco
anos de idade entdo iniciaram-se avaliagdes, acompanhamentos médicos e 0 uso da
prétese auditiva.

Quanto a deficiéncia visual, também foi da escola que vieram as primeiras
indicacdes, notas baixas nas provas e dificuldade para ver o quadro, quando ja tinha
repetido por duas vezes a 42 série naquela escola (viera de outra escola onde
também repetira a 42 série). Foi solicitada a visita de um Centro de Apoio ao DV e, a
partir deste contato, foi iniciado um acompanhamento que culminou com a indicagao
do Centro de DV para uma escola que tivesse também sala de apoio a deficiéncia
auditiva.

Quanto a causa da deficiéncia, a irméa informa:

Alguns médicos acham que foi uma pneumonia que ela teve com 15 dias. Outros
médicos acham que n&o. Devido a medicacdo muito forte, deve ter afetado a
audicdo. E a visdo, a médica dela agora diz que ela ja nasceu com este problema
visual. Atrofia de nervo 6ptico, o nervo dela ndo desenvolve.

Como diagnostico, a jovem apresenta atrofia Optica e distrofia retiniana, nos
aspectos oftalmolégicos e no laudo otorrinolaringolégico consta hipoacusia de
moderada a severa bilateral. Quanto a questdo visual, funciona como uma pessoa
com baixa visédo. A jovem se insere no Grupo Ill de surdocegos (REYES, 2004), que
abarca as pessoas que nascem com deficiéncia visual e adquirem a deficiéncia
auditiva ao longo da sua vida. As perdas significativas simultaneas se deram quando
ja havia a aquisi¢do da linguagem oral, cuja fluéncia permite que a jovem tenha uma
relativa autonomia nas suas interagcdes, 0 que a caracteriza como uma surdocega

pos-linguistica de alta funcionalidade.
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Caso C:

A jovem T tem 21 anos e cursa 0 2° ano do Ensino Médio em uma escola
Publica Estadual. Trata-se de uma Escola de médio porte funcionando nos trés
turnos, com ensino Fundamental Il e Ensino Médio. A aluna estuda no turno
matutino. O apoio especializado da Escola consta de uma intérprete. A escola tem
trés alunos com deficiéncia, todos com surdocegueira: duas jovens no 2° ano do
ensino médio, no turno matutino, e um rapaz na 72 série do ensino fundamental, no
turno vespertino. Irméos desses jovens também tém manifesta a deficiéncia.

A mae revela que teve cinco filhos, sendo quatro com surdocegueira. A
primeira filha apresentou a surdez aos trés anos, mas a deficiéncia visual s6 veio a
ser identificada na adolescéncia.

T é a quarta filha e teve seu diagnostico de DA ainda na infancia. O
diagnéstico da deficiéncia visual s6 veio depois que o médico que identificou a
deficiéncia visual na primeira filha pediu que toda a familia fizesse avaliacao.
Quando a familia constatou o diagnostico de DA e DV se mudou de onde morava no
interior da Bahia para Salvador, em busca de melhores condi¢des para os filhos.
Matriculou os filhos na escola C, porque era a escola mais proxima da sua moradia e
havia ali surdos estudando. Na ocasido era disponibilizada uma sala de apoio para

deficientes auditivos, embora atualmente ja ndo exista.

N&o sei 0 que foi que teve. Eu soube que os alunos ndo estavam indo para a sala de
aula aprender. S6 quem tava indo era minhas duas filhas ai disse que o governo
tinha que fechar para abrir a sala para quem é normal’. (Fala da mae de T).

Quanto a questdo visual, a familia prefere ndo revelar a jovem a extensao da

sua dificuldade.

Eles ndo sabem néo que estéo perdendo a visdo. Eu ndo disse néo, eles sdo muito
Nervosos.

O diagnéstico médico foi de Sindrome Usher de grau I, com deficiéncia
auditiva profunda bilateral, e visual do tipo retinose pigmentar, se manifestando na
adolescéncia. No momento, faz uso do seu residuo visual, funcionando como uma
pessoa com baixa visdo, mas 0 seu progndstico é de perda visual total. A jovem se
comunica por LIBRAS adaptada ao seu campo de visao.
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Também estd inserida no Grupo Il de surdocegos (REYES, 2004), que
engloba as pessoas que nascem com deficiéncia auditiva e adquirem a deficiéncia
visual ao longo da sua vida. E uma pessoa com perda pds-linguistica, tendo a
LIBRAS como sua lingua de referéncia. Utiliza a Libras ainda com pouca fluéncia
(n&o tem acesso a um espaco de aprendizado sistematico da Lingua), mas apoia-se
em outras formas de comunicacdo, como gestos e sons, conquistando um relativa

autonomia, por isso a considerei como uma surdocega de alta funcionalidade.

Caso D:

MM €é um jovem de 13 anos de idade que cursa a 5% série em uma escola
particular de grande porte que atende desde a Educacéao Infantil até o Ensino Médio.
A escola funciona nos turnos matutino e vespertino e o aluno em questao estuda no
turno vespertino. A escola tem uma estagiaria de psicologia que apoia o aluno na
sala de aula durante todo o turno escolar. No turno oposto, o aluno tem o apoio
individualizado em casa de uma pedagoga especializada A escola tem 11 alunos
com deficiéncia; desses, dois tém deficiéncia auditiva.

MM nasceu prematuro, de 26 semanas com 750gr., desenvolvendo
retinopatia da prematuridade, o que trouxe a cegueira como sequela.

Aos 4 anos comecaram a aparecer 0s primeiros sintomas relativos a uma
baixa auditiva, com consequente perda profunda bilateral. Laudos da época
apontavam: “[...] desatencdo, hiperatividade, fala com ecolalia e disartria” (Relatorio
de terapeuta ocupacional, 2009, s/p), o que levou a procura de diferentes
profissionais com suspeitas de alteracdes mentais, que sO foi afastada apds a
constatacéo da perda bilateral.

Com 11 anos foi submetido a cirurgia para implante coclear em um dos
ouvidos, e aos 13 anos no segundo ouvido. Desde 0s seus primeiros meses de vida
€ acompanhado por profissionais especializados em técnicas de intervencao
precoce. Iniciou o0 processo escolar ainda na Educacgao Infantil, sempre em escolas
regulares. Quando se deu a perda auditiva, passou a desenvolver o Tadoma e ter
acompanhamento sistematico em sala de aula por “tutores”, estagiarios de
pedagogia ou psicologia que permaneciam na sala mediando a sua comunicacao.
Foi alfabetizado em braille na escola e com o suporte, em sua casa, de professor
especializado, foi usado durante este processo a maquina braille. E oralizado.
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Segundo classificacdo descrita por Reyes (2004), pertence ao grupo lll, o das
pessoas com DV congénita e DA adquirida. No que se refere a sua comunicacao, é
um surdocego poés-linguistico, tendo a lingua oral como a sua lingua de referéncia e
o sistema braille a lingua de modalidade escrita. Ambos séo utilizados com fluéncia,
garantindo ao jovem uma relativa autonomia, por isto considerei que o aluno é um
surdocego de alta funcionalidade.

Definidos os casos, a etapa seguinte foi a aplicagdo do instrumento de

pesquisa.

4.2.3 Instrumento da pesquisa

Os instrumentos foram utilizados durante o levantamento dos dados, ocorrido
em dois momentos: 0 momento exploratério, iniciado no ano de 2008 e retomado no
inicio de 2009, quando em contato com o campo investigativo foi possivel identificar
e mapear a populacédo dos alunos surdocegos da cidade de Salvador. Na ocasiéao foi
utilizado um questionario de sondagem (APENDICE A). O segundo momento
ocorreu no segundo semestre de 2009, quando, ja tendo sido definidos os sujeitos
por escolha intencional, foi aplicada uma entrevista aberta (APENDICE B).

A entrevista foi aplicada aos alunos surdocegos e aos profissionais da
educacao que tinham um envolvimento direto com o aluno, no que se refere a vida
escolar dos mesmos, a saber: professores das salas regulares, professores das
salas multifuncionais, professores instrutores de libras, intérpretes, professores
especializados dos centros de atendimento educacional especializado, e tutores.
Todos os entrevistados autorizaram o uso dos dados para a pesquisa através de
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE C).

A elaboracao da entrevista considerou as trés dimensdes centrais do trabalho
propostas pelos objetivos especificos: O Atendimento Educacional Especializado
presente nas escolas estudadas, o aluno surdocego e a sua dimensao comunicativa
no espago escolar e as relagbes existentes entre os tipos de AEE e as formas de
comunicacao do aluno surdocego. Para cada dimensao foram elaboradas de 2 a 4

perguntas, perfazendo um total de 9 questdes.
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As perguntas foram adaptadas para as duas realidades, a do profissional e a
do aluno. Por exemplo, na entrevista com os profissionais era perguntado: “Qual o
tipo de Atendimento Educacional Especializado que o seu aluno tem acesso?
Descreva”. Para o0 aluno surdocego a pergunta era: “Qual o tipo de apoio
especializado que vocé tem nas suas atividades escolares? Descreva”. (APENDICE
B).

Ainda relativo a dindmica da entrevista, ressalto que contei com o apoio dos
intérpretes das escolas onde a pesquisa ocorreu. Estes profissionais traduziram de
Libras para o portugués e vice-versa as entrevistas dos dois alunos surdos e dos
dois professores instrutores de Libras.

As entrevistas ocorreram face a face, considerando o que Skymanski (2004,
p. 12) informa sobre a tematica:

Partimos da constatacdo de que a entrevista face a face ¢€
fundamentalmente uma situacédo de interacdo humana, em que estdo em
jogo as percepcdes do outro e de si, expectativas, sentimentos,
preconceitos e interpretacdes para 0s protagonistas: entrevistador e
entrevistado. Quem entrevista tem informacdes e procura outras, assim
como aquele que é entrevistado também processa um conjunto de
conhecimento e preconceitos sobre 0 entrevistado organizando suas
respostas para aquela situacao.

¢ No total foram realizadas 18 entrevistas abertas, face a face, com os alunos e
profissionais. Destas, 4 necessitaram do apoio de intérpretes de Libras (duas de
alunos e duas de professores) e duas foram realizadas fora do espago escolar —
uma em Centro de Atendimento Educacional Especializado em deficiéncia visual e
outra na Universidade Federal da Bahia (por opcdo dos entrevistados). Todas as

entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas.

e Ainda sobre a coleta de dados, saliento que os dados das entrevistas foram

complementados por:

— Relatos da histéria de vida dos alunos feitos a mim pelos seus familiares, em
encontros que ocorreram nas casas das familias ou na escola;

— Andlise de documentos sobre o aluno, disponibilizados pelos profissionais e
familiares, a saber: laudos médicos, fichas de acompanhamento das salas de
recurso multifuncional, relatérios de profissionais especializados que acompanham

os alunos (pedagogo especializado e terapeuta ocupacional);
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— Observacdes assistematicas do espaco escolar durante os contatos com o0s
profissionais. Pude observar momentos de comunicagdo entre o aluno surdocego,
seus colegas e professores em diferentes espacos fisicos da escola: na sala de aula
regular, nos intervalos e nas salas multifuncionais (nas escolas que tinham as

mesmas).

Apesar da minha presenca desde o més de julho de 2009 nas Unidades
Escolares escolhidas como amostra, as entrevistas abertas s6 foram aplicadas ao
final do semestre de 2009, em consonancia com a liberacdo do Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos (CEP) da Escola Bahiana de Medicina e Saude
Publica, sob o protocolo de n® 132/2009. Este fato, embora incidental, apresentou-se
como positivo por oferecer uma ideia mais consistente sobre as vivéncias escolares
naquele ano. Na ocasido das entrevistas, professores e alunos encontravam-se em
momento de finalizacdo do ano letivo.

Feitas as consideragcOes sobre o local, a escolha dos sujeitos e o0s
instrumentos desta pesquisa, cabe esclarecer como se deu a analise dos dados.

4.3 CONFIGURACAO DA ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados desta pesquisa foi referenciada no que Marconi e
Lakatos (2008, p. 29) denominam de analise de conteudo, informando que esta

pratica:

Trabalha a palavra, a prética da lingua realizada por emissdes identificaveis.
Leva em consideracdo as significacdes (conteddo), sua forma e a
distribuicdo desses conteidos e formas. Lida com mensagens
(comunicacao) e tem como objetivo principal sua manipulacéo (contetido e
expressao).

O meétodo busca investigar o que estd implicito, as significacbes dos
contetdos que se repetem ao longo das entrevistas. Segundo Silva, Simao e Gobbi
(2005, p. 74), “[...] o método da analise de conteudo aparece como uma ferramenta
para a compreensao da construcdo de significado que os atores sociais exteriorizam

no discurso”. Essa ferramenta, segundo Laville e Dionne (1999), ndo é uma
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estrutura rigida que engessa o trabalho do pesquisador, pelo contrario, € um
facilitador que, ajudando o pesquisador a direcionar-se, permite resgatar os dados
coletados de forma mais organizada, revelando o significado por tras das
informacgoes.

Laville e Dionne (1999) sugerem etapas para o desenvolvimento da analise
de conteudo: inicialmente, de posse dos dados coletados na forma bruta, o
pesquisador realiza um recorte dos conteudos, priorizando, por exemplo, os que
mais se repetem; a partir de entdo, o trabalho passa a envolver a organizacao dos
conteudos em categorias analiticas, que anteriormente podem ter sido definidas em
relacdo a um corpo tedrico pré-existente, ou podem ser definidas a medida que a
andlise do conteudo vai evoluindo; por fim, a apresentacdo da categorizacéo final
das unidades que foram analisadas.

Na presente pesquisa, as categorias analiticas foram previamente definidas,
anteriormente a coleta de dados, servindo como indicadores para elaboracdo do
Roteiro da Entrevista. Categorias e indicadores basearam-se, conforme ja citado,
nas trés dimensdes enfatizadas pelos objetivos especificos da pesquisa.

Esta organizacdo prévia permitiu que, apos a transcricdo das respostas, 0s
conteudos, mesmo sem terem sido trabalhados e ainda no seu estado bruto, fossem
organizados em trés grandes grupos, considerando-se as categorias ja
especificadas.

Com os dados inicialmente separados, a fim de depura-los ainda mais passei
a identificar quais eram os conteudos recorrentes. Considerei, como conteudos, as
palavras, frases que remetessem determinada situagao, ideia ou a algum conceito.
Por exemplo, a situagéo “dificuldade com a recepgédo das mensagens em ambientes
barulhentos” apareceu como conteido em dois relatos: “ela ndo ouve no recreio” e
“no intervalo desliga o aparelho e ndo conversa com os colegas”. Considerei, como
recorrente, a presenca de um conteddo em pelo menos 2 entrevistas, ja que em
média foram 4 entrevistas por escola.

Identificados os conteudos mais frequentes, procurei analisar também os que
restaram e que, mesmo nao recorrentes, ou seja, mesmo que tendo sido
apresentados de maneira isolada por apenas um informante, fossem relevantes para
compreensao dos sujeitos estudados.

Feita esta arrumacéao, cada categoria, isoladamente, passou a ser estudada.

Realizei uma confrontacdo entre os conteudos encontrados e a fundamentacgéo
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tedrica estudada. Este processo deu origem a desdobramentos das categorias, pois
certas tematicas englobavam um significativo nimero de ideias e conceitos em
comum, trazidos pelos informantes. A esses subagrupamentos dos conteudos
analisados eu denominei de subcategorias.

Cada subcategoria foi reorganizada por temas recorrentes e isolados (como
fora realizado inicialmente com as trés categorias), de forma a permitir um razoavel
nivel de detalhamento e de proximidade do cotidiano vivido pelo aluno surdocego e
seus professores no espaco escolar. De posse de uma disponibilidade de dados e
analise mais criteriosa dos conteudos, passei a comparar as informacfes entre os
trés grupos, a fim de encontrar generalizacdes e especificidades que ampliassem a
discusséo dos dados encontrados, o que permitiu revelar nuances da interacdo entre
o Atendimento Educacional Especializado e as formas de comunicacdo do aluno
surdocego incluido no sistema regular de ensino da cidade de Salvador. O resultado

dessa costura passa a ser apresentado

4.4 DISCUSSAO E ANALISE DOS DADOS: O ALUNO SURDOCEGO E SEU
COTIDIANO ESCOLAR

A discussdo sera apresentada considerando-se trés dimensdes: o
atendimento educacional especializado — AEE, as formas de comunicacao do aluno
surdocego e a relacdo entre o atendimento educacional especializado, as formas de

comunicacao do aluno surdocego e suas implicagdes para a inclusdo escolar.

4.4.1 Atendimento Educacional Especializado: dinamica do AEE presente nas

escolas estudadas

De maneira geral ndo houve unanimidade quanto aos atendimentos
oferecidos, mas alguns aspectos nessa diversidade puderam ser organizados em
subcategorias, por apresentarem pontos convergentes e recorrentes nas quatro

escolas. Quando analisados coletivamente, os aspectos desvelados ajudam a
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compreender a dindmica do AEE oferecida aos alunos surdocegos estudados, sejam
eles relativos a infraestrutura, acdo pedagodgica especializada ou a fragmentacéo do

apoio ao surdocego.

Infraestrutura oferecida pela escola

Os informantes, de maneira geral, ndo identificaram em Salvador-Bahia
nenhum espaco institucional de atendimento educacional especializado dirigido para
a incluséao escolar do aluno surdocego. Os profissionais apontaram que as escolas,
ao trabalharem com essa populacdo, ficam sem orientacdo especifica, criando, a
partir da sua propria infraestrutura, formas experimentais de apoio ao estudante
surdocego. Analisando o0s quatro casos, € recorrente a auséncia de uma
infraestrutura voltada para o atendimento especifico do aluno surdocego. Considera-
se que infraestrutura envolve o espaco fisico proprio para o AEE, na legislacéo
descrito como sala de recurso multifuncional (BRASIL, 2007), profissionais
especializados e material adequado. Nos casos estudados, cada unidade de ensino
tinha uma distinta infraestrutura de apoio ao aluno surdocego. E o que se pode

observar a seguir:

a) Escola A

A aluna J estudava na sala regular no turno vespertino com mais seis surdos,
na mesma sala, compreendendo um total de 27 alunos. A sala tinha a presenca de
intérpretes de LIBRAS, mas estes ndo ficavam presentes o tempo todo, pois no
mesmo turno existiam outras salas que também tinham alunos surdos incluidos e
que demandavam a sua interpretacdo. Para a demanda escolar, nos trés turnos
havia apenas duas intérpretes, ambas com carga horaria de 40 horas semanais e
contratadas em 2009. A escola dispunha de um professor instrutor surdo de LIBRAS
que ensinava a lingua para a comunidade escolar (alunos ouvintes e surdos,
familiares e funcionérios). Existia no espaco escolar, préximo as salas de aula, uma
sala que servia de apoio para as atividades com os alunos surdos e que funcionou
até 2007 apenas como sala de apoio para surdos. Atualmente, denominam a sala de
“sala de recurso multifuncional” e nela ficam disponiveis duas professoras que
realizam o apoio no turno contrario ou no mesmo turno dos alunos com deficiéncia.
As professoras contam com TV, DVD e relatam haver nos armarios material

especifico para o trabalho com deficiente auditivo, além de informar que deverdo
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receber material especifico para deficiéncia visual (até a finalizacdo deste trabalho
de pesquisa o0 material ainda nao tinha sido entregue na sala). Identifiquei, durante a
observacdo, que os professores da sala multifuncional ajudavam nas atividades
escolares, ou realizavam resumos visando ao estudo de testes e provas, segundo
Ihes eram apresentadas as prioridades e a necessaria ajuda era requisitada. A aluna
surdocega ia se encaixando de forma assistematica nestas acfes, indo junto com os
colegas surdos para a sala de apoio quando estes ja se dirigiam para la ou quando
as professoras assinalavam alguma necessidade mais urgente de estudo, uma

prova por exemplo.

b) Escola B

A aluna M estudava no turno matutino na escola. A escola tinha uma sala
multifuncional que ja funcionava anteriormente como sala de apoio para o aluno com
deficiéncia auditiva. Também nesta escola o material para deficiéncia visual estava
prometido para a sala multifuncional; no momento da pesquisa, tinham para uso na
sala um computador, TV, DVD. O espaco da sala multifuncional ficava na &rea mais
administrativa, préximo a secretaria da escola e a sala dos professores. Em 2009
foram contratados para a escola 2 intérpretes, com carga horaria semanal de 40
horas cada um dos intérpretes. A aluna tinha uma intérprete que ficava disponivel
para a sua sala e para necessidades da sala multifuncional naquele turno. A sala de
aula tinha 45 alunos e mais uma aluna surda que usava LIBRAS. “M” s6 usa 0 apoio
da sala multifuncional no turno matutino, no mesmo horario em que esta na sala
regular.

No turno oposto ela frequentava, trés vezes por semana, um Centro de apoio
ao deficiente visual, que atendia a aluna em encontros individuais com trés
profissionais diferentes: um psicopedagogo que desenvolvia atividades dissociadas
da sala de aula regular e dois professores de apoio que se dividam tentando fazer
uma ponte com o contetdo estudado na escola. Este conteldo era passado por uma
agenda, preenchida na maioria das vezes pela intérprete de Libras que estava na

sala da aluna.

c) Escola C
A aluna T estudava no turno matutino. A escola tem uma Unica intérprete que
trabalhava 40 horas semanais, ficando permanentemente na sala de aula com a

aluna. A irma com surdocegueira também fica na mesma sala que tem 35 alunos no
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total. A escola nédo tinha sala de recurso multifuncional. No turno oposto, a aluna
recebia em casa apoio de uma pessoa que a ajudava nas tarefas escolares. Este
profissional era pago pela familia, ndo sabia Libras, ndo tinha nenhuma experiéncia
com pessoas com necessidades educacionais especiais e nenhum contato com a

escola da aluna.

d) Caso D

O aluno MM estudava no turno vespertino. A escola dividia com a familia o
pagamento de uma estagiaria de psicologia que permanecia na sala de aula
apoiando apenas o aluno MM durante todo o turno escolar. A escola transcrevia
para o braille os materiais xerografados e as provas. Nao existia um espaco fisico
especifico de apoio a pessoas com necessidades educacionais especiais que,
segundo o relato do PSR, eram pelo menos em nimero de oito:

P — Ja tinha trabalhado antes com alunos com deficiéncia?
PSR D — Com surdocegueira ndo. Mas ja tinha tido alunos de inclusdo. Eu aqui na
escola sou quem mais trabalha com alunos de inclusao, tenho oito.

Os materiais especificos de uso do aluno, a maquina braille, o soroba e o
dispositivo de frequéncia modulada (FM) ficavam na propria sala com o aluno.
Quando era necessario ir para um espaco mais reservado, por exemplo nos dias de
prova, o aluno ia para uma sala de aula que estivesse sem alunos naquele momento
e levava consigo o material. O professor, caso precisasse adaptar algum material,
utilizava a sala dos professores, ou trazia pronto de casa. Também este aluno tinha
apoio em casa, no turno oposto ao da escola, para a realizagdo das tarefas
escolares. Este profissional, pago pela familia, era um pedagogo especialista em DV
gue mantinha contato esporadico com os profissionais da escola.

As escolas nao planejaram um apoio organizado, pensado para o aluno com
surdocegueira, e assim foram fazendo por ajustar o aluno ao que ja existia na
escola. Na pratica, o que foi constatado € que a criacdo de um sistema de apoio
eficiente para a inclusdo do aluno surdocego, pelo menos no que diz respeito a
infraestrutura e conforme preconizado na legislacdo (BRASIL, 2008), ndo esta
ocorrendo. E nessa organizacdo experimental, marcada por tentativas e erros, que

as acoes especializadas tomam forma.
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Estes aspectos experimentais da infraestrutura do AEE assumem uma
dimensdo importante, quando pensados a partir de tedricos como Bronfenbenner
(1996) e Vigotsky (1987), para os quais o papel social e o lugar que o grupo atribui a
pessoa sao de fundamental importancia para o seu desenvolvimento. A auséncia de
planejamento, a falta de preparacdo do AEE, o improviso na infraestrutura, o acaso,
e a experimentacdo atribuem qual lugar para o aluno surdocego?

Acredito que esta falta de infraestrutura (espaco fisico, profissional e material
adaptado) no ambiente imediato do aluno (BROFENBRENNER, 1996) coloca-o
numa situacdo de nao aluno. Ele ndo esta em lugar nenhum. As acfes ndo sao
planejadas para ele, lhe é negada a possibilidade de incluir-se nas atividades
escolares. E nesses termos o aluno surdocego fica fora do seu grupo, o grupo de
alunos, o grupo dos que vao para a escola para aprender algo.

Retomo Bronfenbrenner (1996) ao entender os ambientes como sistemas, em
que as influéncias ambientais se espalham de um espaco para o outro a partir das
interacbes entre as pessoas. Considero que este descaso, esse papel de “nao
aluno”, vivido cotidianamente pelo aluno surdocego, influencia o proprio aluno, os
seus colegas e professores, reforcando os esteredtipos de invisibilidade e excluséo
qgue ele vive fora e dentro da escola. Os profissionais da educacao, principalmente
agueles envolvidos mais diretamente com a Educacédo Especial (os especialista),
precisam estar atentos a esta realidade e fazer por modifica-la, j& que as interacfes
entre os ambientes sdo dindmicas e dialéticas, podendo a escola — quando inclusiva

de fato — influenciar positivamente outros ambientes e romper com estere6tipos.

Acdo do especialista

Na escola particular o aluno tinha na sala de aula a presenca de uma

estagiaria de psicologia que relatou nao ter formacao na area:

Tu — Na verdade eu nunca tinha feito nenhum trabalho desse tipo antes, ele foi a
primeira pessoa, e tudo o que eu sei € que eu estou ainda em processo de
aprendizado também. Mas assim, depois que eu comecei a trabalhar aqui eu estou
lendo mais o material.

As atividades da estagiaria consistiam em: leitura do que o professor escrevia
no quadro; leitura de textos que nao eram disponibilizados em braille; em situacdes

de muito barulho ajudava o aluno na compreensao do que era falado; guiava o aluno
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pelos espacos fisicos da escola. A coordenacdo pedagdgica se encarregava de
orientar a estagiaria de psicologia e os professores quanto as necessidades do
aluno, a partir das orientagdes que obtinham dos profissionais especializados que o
acompanhavam.

Na escola nao foi identificado nenhum profissional especializado com o perfil
preconizado na legislacdo, seja graduado ou pés-graduado em formacao especifica
sobre educacgéao especial (BRASIL, 2008).

O contato da comunidade escolar com os especialistas que acompanham o
aluno no turno oposto ao da escola era assistematico, consistindo em palestras
eventuais, conforme relato do professor especializado em deficiéncia visual (PEDV
D) de MM:

PE DV D - E atendido por uma terapeuta ocupacional e por uma fonoaudiéloga,
uma vez por semana. A terapeuta ocupacional ja fez algumas palestras na escola
sobre deficiéncia visual e eu tive uma reunido com as coordenadoras e a estagiaria
gue acompanhava MM na escola ano passado.

Ressalta-se, nesta fala, o fato de que a professora especializada, que atende
diariamente o aluno em casa, sO teve uma reunido com a escola, 0s outros contatos
foram via internet ou através de recados. Em casa o aluno tinha o apoio de uma
pedagoga especializada (paga pela familia), sendo a transcricdo dos livros didaticos
feita pela familia, sendo assim, qualquer necessidade complementar ou suplementar
era realizada no turno oposto, na prépria casa do aluno, por um profissional
especializado que durante duas horas, de 22 a 62 feira, realizava 0 AEE em
atendimentos individualizados voltados ao aluno. Quando perguntado sobre o apoio
especializado que MM recebe fora da escola, o professor da sala regular (PSR D)

relata que:

P — E fora aqui, a escola, ele tem algum outro tipo de atendimento?

PSR D — Tem. Uma pessoa especializada que se chama Am.

P — Vocé ja teve algum contato com essa pessoa?

PSR D — Nao. S6 por agenda mesmo.

P — Vocé solicita alguma coisa para ela?

PSR D — Quando ela tem dificuldade com MM ela escreve para mim eu respondo e
a gente vai trocando informacgdes ao longo do processo.
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Solicitado a dar exemplos mais concretos dessas interacdes, o professor da

sala regular trouxe a situacao das provas e transcri¢oes:

PSR D — Temos o PE DV D que a gente manda as provas e ela faz a transcricao.

P — Como é o esquema? Vocé manda por e-mail?

PSR D — Eu mando por e-mail para a coordenacéo, a coordenacao passa para ela e
quando chega no dia ja esté pronta. Tudo prontinho, ai é s6 aplicar a avaliacao.

Na escola particular, que nao dispunha internamente de um profissional
especializado, as interacdes se dao de forma mais casual, dependentes da iniciativa
do professor da sala regular.

Quanto as escolas publicas estudadas, o perfil do AEE das trés tinha em
comum o fato de ter sido historicamente organizado com énfase no atendimento ao
aluno com deficiéncia auditiva. Para este tipo de AEE, desde 2005 ja existe uma
orientacdo especifica na legislagdo educacional brasileira (BRASIL, 2005b), que
recomenda a presenca na escola dos seguintes especialistas: professor de Libras ou
instrutor de Libras, tradutor e intérprete de Libras, professor para o ensino de Lingua
Portuguesa como segunda lingua para pessoas surdas e professor regente de
classe com conhecimento sobre DA.

Na escola A a professora da sala regular (PSR) informa a existéncia do

intérprete de Libras e de Professor Instrutor de Libras:

P — Qual o tipo de Atendimento Educacional Especializado que o seu aluno tem
acesso? Descreva.

PSR A — Que eu saiba, sé tem a Sala de Apoio. Ela néo frequenta o CAP porque
precisaria de alguém para acompanha-la e na verdade ela anda sozinha!!'? Tem
intérprete de LIBRAS e um Instrutor na escola.

Na escola B, M resgata a presenca da intérprete em sala:

M — Tem uma moca agora gue esta ensinando esta menina que é muda na sala, ai
tem que ela copia no caderno.
P — Como é o nome dela.
M — Nao sei porgue eu s6 chamo ela de ei, oi
P — E ela vai te ajudar quando vocé precisa. Qual € a ajuda dela?
M — Ela tem que passar a aula em LIBRAS para a menina, e se eu ndo escutar, ela
tem que falar para mim o que a professora esta falando na sala de aula.

Na escola C a aluna T também refere a presenca de intérprete em sala:
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P — Qual o tipo de apoio especializado tem nas atividades?
T — Aqui na escola tem a ajuda de intérprete na sala de aula.

O que é reforcado por professor de sala regular e por intérprete da mesma
escola:

P — Qual o tipo de apoio que é oferecido a “T"?

PSR C — SO (nome da interprete) que é professora de LIBRAS.

P — Que tipo de AEE a escola oferece as meninas e ao irmao?

| C — Por enquanto ndo tem suporte algum. O Unico beneficio que os meninos tém
na escola é ter o intérprete. N&o tém livros, ndo tém DVD. Vocé vé que Ja € uma
diretora interessada por ter sido aqui sala de apoio anteriormente.

P — A sala de apoio funcionou até...

| C —2007.

P — E fechou por qué?

| C — Porque os alunos surdos ndo eram regulares. A professora que era a intérprete
ficava mais tempo aqui sem surdo e entdo era um servigo que nao era usado. A
direcdo anterior preferiu desativar a sala de apoio. E a atual estd solicitando que
venha de novo ter uma sala de apoio.

Verifiguei a situacdo em duas escolas, A e B, e constatei que estavam
presentes o intérprete e o professor de Libras, sendo que a presenca do professor
na escola B era mais recente, a ponto de nem ser mencionado pela aluna M. A
escola C somente contava com o intérprete de Libras.

Sobre o intérprete de Libras, foi possivel detectar que é uma presenca muito
recente no ambiente escolar. Os trés profissionais foram admitidos nas escolas em
2009 como resultado de acédo politica estadual voltada para alinhamento a politica
nacional preconizada no documento “Politica Nacional de Educacédo Especial na
perspectiva da Educacao Inclusiva” (2008). Os relatos dos entrevistados informam
gue os intérpretes chegaram na escola no segundo semestre de 2009, conforme se
pode constatar nas falas da professora da sala multifuncional (PSM A) da escola A,

e da intérprete da escola B (IB):

PSM A — Ha dois meses, pelo Governo, chegaram as intérpretes, nds temos apenas
duas. Dia de terca-feira eles ndo veem. Entdo na terca-feira ndo temos intérprete.
Mas esta melhor do que antes. Porque antes ndo tinha intérprete nenhum. Era muito
dificil. Agora estd comecando a melhorar.

P — Vocé entrou agora? Tem quanto tempo na escola?

IB — Quatro meses.

P — E para entrar como intérprete vocé fez alguma prova, la na secretaria?

IB — N&o. Teve uma colega que entrou e me avisou que era um plano emergencial.
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Todas as trés intérpretes trabalham na escola na condicdo de contratos em
regime temporario, cumprindo uma carga horaria de 40 horas semanais. Apenas a

Intérprete da escola A (IA) esta cursando a universidade:

P — Profa., qual a sua formacao?

IA — Faco o curso LETRAS-LIBRAS, sou intérprete de LIBRAS, 40 horas semanais,
espalhadas nos trés turnos.

P — Esta aqui ha quanto tempo?

IA — Trés meses

As outras duas Intérpretes tém nivel médio completo. Para a contratacao dos
profissionais, ndo foi considerada a exigéncia do Decreto 5.626 (BRASIL, 2005 b) -
apresentada no capitulo 4 — quanto a necessidade de aprovacdo no exame de
proficiéncia em LIBRAS realizado pelo MEC, para profissionais ouvintes de nivel
médio ou superior. Apenas a IA tem proficiéncia em Libras. A Intérprete B informou
que sO fez o proé-libras depois da contratacdo e que em dezembro iria sair o

resultado:

IB — Entdo, depois que entrou é que avisaram que tinha que fazer o pro-libras. Se
nao fizer fica s6 este ano.

P — O pré-libras?

IB — E uma prova, para saber se sabe ou n&o libras. S6 vai saber em dezembro.

P — Qual a sua formacao?

IB — Eu estou me formando em curso técnico de radiologia.

P — Vocé gosta desta area de educacao?

IB — N&do é uma &rea que me atrai muito. E a primeira vez que trabalho com
educacao. Entdo para mim € uma coisa nova.

P — E como interprete vocé ja trabalhou alguma vez?

IB — N&o, € a primeira vez.

A Intérprete C informou que também s6 fez o pro-libras depois da contratagédo

e gque aguarda o resultado:

IC — Tenho uma prima que mora aqui em P (bairro onde mora), ndo estuda mais, e é
surda. Eu comecei a procurar cursos, treinamentos com a A (instituicdo de DA), com
0S grupos da Igreja Batista, comecei a me associar com muitos surdos, a gente vai
vendo a necessidade e vai se aprofundando e se aprofundando. Vai indo para
cursos. Os intérpretes que a gente comeca a conhecer vao divulgar os seminarios, a
gente participa. Na verdade eu aprendi sinais com o0s surdos, com 0 grupo de
amigos meus, comecei a me interessar e a gente vai se desenvolvendo. Mas isso ja
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tem muito tempo. Sala de aula mesmo para interpretar a primeira vez foi aqui na
Escola C foi a primeira escola com contrato. Ja fiquei, na AE e | (duas escolas de
DA) eu fico um periodo para uma banca, mas nada de contrato assim, como
professor contratado. Sempre como prestacéo de servico.

P — E qual a sua formacao?

IC — Eu tenho ensino médio. Eu fiz o pro-Libras, me interessei em fazer por causa
dos meninos. Tem a Faculdade de Santa Catarina que faz o Letras Libras, que teve
a parte presencial, mas que agora so tera a distancia. Para eu fazer eu tenho que ter
o pré-Libras, vou ver o resultado do que eu fiz [...] ja que agora eu quero me
enveredar por essa area.

A intérprete C resgata na sua fala o potencial que a atividade de traducéo da
Libras pode representar como uma futura profissdo e busca se especializar, embora
se deparando com os desafios desta profissionalizagdo em Salvador. Um outro
aspecto comum revelado nas informacfes de IB e IC € que, além de néo terem o
pro-Libras na ocasido da contratacdo pelo Estado, também nao tinham a experiéncia
com interpretagdo em espaco escolar formal. Era portanto a primeira vez que
atuavam como tal. No entanto, foram colocadas diretamente nas salas, sem nenhum
preparo previo.

A Intérprete B realiza o seu trabalho em uma sala de 62 série, assumindo,
conforme relata a professora da sala multifuncional, a funcdo de acompanhar a

aluna em atividades que até antes da sua chegada eram atribuic6es do PSM B.

PSM B — Antes de chegarem os intérpretes a gente procurava ta acompanhando ela
na sala. Agora com os intérpretes a gente deixou de fazer isso.

E importante ressaltar que as professoras das salas Multifuncionais na rede
publica costumam ser professores efetivos, que atualmente tém em sua formacéo
escolar a graduacdo, no minimo, quando ndo tém formacéo especifica na area da
Educacdo Especial. A intérprete B, por sua vez, ndo tem nem formacdo nem
experiéncia e mesmo assim veio a assessorar pedagogicamente a aluna em sala de
aula. Trata-se aqui de uma situacao equivocada, observada por mim como fonte de
angustia para a intérprete, e de desconfianca do seu trabalho por parte dos
professores da sala regular com os quais ela mantém contato, sem falar na
professora especializada em DV, que recebe as suas anotagcdes via agenda
(conforme relatado anteriormente).

A intérprete C desenvolve as suas atividades em uma sala de 2° ano do

ensino médio e menciona como dificuldades para desenvolver a sua funcéo:
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IC — E por mais sabedoria que vocé tenha, vocé ndo consegue dominar todas as
matérias. Entdo no maximo, as matérias que os alunos mais precisam, matematica,
quimica, fisica, portugués. E as outras matérias? Do inicio ao fim. Do primeiro ao
altimo horério!! Interpretar! Entdo, querendo ou ndo, vocé cansa, O raciocinio
comeca a embolar nas ultimas aulas, acaba prejudicando eles.

O carater emergencial da acdo de governamentalidade, que deveria ter
ocorrido ha pelo menos 5 anos atras, quando o decreto 5626 (BRASIL, 2005 b) foi
promulgado, leva a situacdes como as descritas. O que mais agrava esta distor¢ao
séo as atribuicbes pedagogicas que passam a ser delegadas ao intérprete sem que
0 mesmo tenha formacdo para tal. A inexperiéncia, a auséncia de parametros a
serem seguidos, ja que a profissdo € nova (sequer € legalizada pelo Ministério do
Trabalho) e “experimental” na rede estadual bahiana, levam os profissionais a
assumirem diversas fun¢des que Ihes sao indevidamente delegadas e para as quais
precisariam de no minimo a supervisdo de um outro profissional mais experiente. A

fala a seqguir, da Intérprete B, traduz bem a distor¢cao na funcao do intérprete:

P — Qual o tipo de suporte que vocé da para “M"?

| B — E assim, antes de mim 0s meninos copiavam para ela, revezavam as matérias.
Depois que eu cheguei os meninos foram deixando de fazer isso. Ai no caso eu
tenho que copiar porque no caso ela hdo enxerga no quadro.

P — Ao mesmo tempo que vocé copia o dela, vocé traduz a aula para a que esta do
lado.

A profissional ndo esta na sala de aula somente como intérprete de Libras,
registra conteludos escritos para uma aluna surdocega que ndo tem o material
didatico adaptado para a sua questdo visual. A atuacdo vai além da simples
interpretacdo da Lingua oral para a Libras, ou vice-versa. Quando na observacao em
sala, constatei que muitas vezes a intérprete era solicitada por M para uma
pergunta, ou uma anotacédo, tendo a mesma que interromper a traducao que estava
fazendo para uma outra aluna surda e se encarregar de esclarecer conteudos da
disciplina para M. Estas distor¢cdes acontecem também com a intérprete C, que por

nao ter quem ensine Libras aos alunos na escola acaba ela mesma fazendo.

IC — Devido aos turnos diferentes, quando tem aula vaga e eles precisam entender
mais uma matéria a gente fica tentando tirar as duvidas e eu aproveito e fico
inserindo sinais, porque as vezes elas conhecem mas ndo € o sinal certo. Ai eu
aproveito e ensino a ela a mudar o sinal.
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Atividades como o ensino da LIBRAS deveriam ser assumidas pelo professor
ou instrutor de Libras (BRASIL, 2005). A escola C ndo tem esse profissional. Nas
escolas A e B, em que eles estao presentes, o perfil deles tem em comum o fato de
serem deficientes auditivos, usuarios e fluentes em Libras, sendo que o professor da
escola B €& também usuario da Linguagem Oral. E ambos, com ensino médio,
cumprem carga horéria de 40 horas semanais na escola e sdo contratados sob o
mesmo regime temporario de intérpretes.

A tarefa do professor instrutor de Libras (PIL A) era ensinar Libras para DA e
para ouvintes na sala de apoio. Quanto ao PIL B, as tarefas consistiam em ministrar
aula de Libras para os alunos em sala de aula regular (ouvintes e surdos), com o
apoio da intérprete, além de reforcar o ensino de Libras para os DA na sala
multifuncional.

Nas escolas A e B, ambas com sala multifuncional, identifiquei também a
presenca de mais um especialista da sala multifuncional. Na escola A, o professor

da sala multifuncional (PSM A) definiu as atribuicdes dele mesmo como:

PSM A — Primeiro, nos trabalhamos com a lingua portuguesa como segunda lingua
porque a primeira € a LIBRAS, que é a lingua deles. E geralmente eles ndo tém
muito conhecimento da lingua portuguesa, nés ensinamos a lingua portuguesa com
gravuras com cartazes e com material com jogos também.

P — O atendimento aqui € no mesmo turno?

PSM — N&o, é no turno oposto e também quando tem necessidade de explicar
alguma disciplina no turno que ela estuda ela também é atendida.

P — Tem muito tempo que vocé trabalha com LIBRAS? Tem fluéncia em LIBRAS?
PSM A — Nao. Néo tenho fluéncia em LIBRAS. Minha querida, eu estou aqui ha oito
meses. Sou professora de portugués e eles dao preferéncia aos professores de
portugués para ficarem na sala de multifuncional.

Na escola B o professor da sala multifuncional (PSM B), ao falar sobre as

suas atribuicbes, também revela, como o PSM A, dados sobre a sua formacao:

P — Vocés da sala multifuncional tém contato com o professor para capacitar...

PSM B — N&o, porque na verdade eu nunca fiz curso nessa area.

P — Nem para deficiéncia auditiva? (depois que termina a entrevista a professora fala
que fez varios cursos de pequena duracdo de LIBRAS, e que nao fez ainda o proé-
Libras)

PSM B — Para o surdo a gente acaba falando como deve ser, como precisa ser.
Mostrando que quanto mais material melhor.

P — O que mais vocés fazem?
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PSM B — Nem todo o professor faz a ampliacdo do material dela, ou quando nao faz
traz para a gente ampliar [...] E quando tem estas coisas em sala de aula a gente
usa a LIBRAS para interpretar.

Destaca-se na fala das professoras a néo proficiéncia em Libras, apesar de
estarem em salas multifuncionais que se originaram de sala de apoio para
deficientes auditivos. A PSM A revela ter pouca experiéncia com o atendimento
especializado (oito meses). Percebi, através da observacao e da escuta dos relatos,
que a acao dos dois professores especializados é, preferencialmente, no espaco da
sala multifuncional, em contato direto com o aluno ou mediado pelo intérprete.

Constatei também que antes da chegada do intérprete os professores tinham
solicitado a sua presenca em sala de aula do ensino regular para realizar alguma
interpretacdo em Libras. Porém, com a presenca do intérprete no espacgo escolar,
essa acao passou a ser atribuida a este novo profissional. Nas trés escolas publicas
é referido que, com a chegada dos intérpretes, a comunicacao que antes era direta
com o aluno passou a ser mediada por estes.

Diante dessa nova situacao, observei que nas escolas estudadas o intérprete
esta sendo percebido como alguém que veio tomar um lugar, invadir um espaco que
historicamente tinha sido construido e a construcdo era atribuida a alguém da
comunidade escolar. Em cada escola o espaco de tradutor de Libras era atribuido a
determinados membros da comunidade escolar que tinham conhecimento de Libras.

Na Escola B a professora da sala multifuncional relata que a intérprete passou

a assumir um lugar que antes era dela:

PSM B — Tudo o que ela precisa ela passa para a intérprete. E isso que eu estou
falando, antes a gente sabia, agora ela anota tudo em uma agenda, tudo o que “M’e
vai para o ... (centro de DV) tudo o que tem que ser feito. Antes era aqui. Acabou!

Na Escola C a professora da sala regular chega a atribuir diminuicdo de
rendimento da aluna T apds a chegada da intérprete:

PSR C — Eu mesmo desconhecia que existia por parte do estado interesse em
mandar intérprete. Eu digo que IC chegou mesmo de paraquedas, eu cheguei a
questionar: por que s6 agora? Vai atender a que objetivo isso?Vai desfocar, ja que
elas estdo acostumadas com a leitura labial. Como vai fazer ela voltar para vocé? E
realmente eu percebi que elas comecaram a ter um rendimento mais baixo depois
da chegada da intérprete.
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Deve ser ressaltado que desde 2002, com a Lei 10.436, j4 estava em pauta
na legislacéo brasileira a questéo do intérprete na sala de aula, mas o assunto s6 foi
regulamentado em 2005, através do decreto 5.626 (BRASIL, 2005b). Esta discussao
ja deveria estar presente nas instituicdes educacionais, seja pela importancia de que
se reveste, seja pelo prazo decorrido (GUEDES, 2009). A surpresa por parte do
corpo docente e a falta de definicdo das atribuicdes do intérprete demonstram que
este assunto ndo foi pautado nos didlogos cotidianos do espaco escolar, revelando a
invisibilidade social da pessoa com deficiéncia e das questbes que atravessam este
tema, conforme foi discutido por Lopes (2009).

Sob 0 meu ponto de vista, identifiquei que as pessoas com maior influéncia no
ambiente imediato (BRONFENBRENNER, 1996) dos alunos surdocegos no espaco
escolar foram o intérprete, nas escolas A, B e C, e o Tutor, na escola D. Com estes
profissionais referidos, a comunicacdo aconteceu de forma mais fluida e frequente
com o aluno. Foi visivel, nas situacdes de comunicacdo, a preocupacdo com a
ocorréncia real do processo de emisséo e recep¢do da mensagem. Percebi também
que, por conta dessa eficAcia na comunicacédo, o intérprete e o tutor sdo expostos,
no ambiente escolar, a um trabalho intenso, com exigéncias que extrapolam o
espaco da sala de aula, estendendo-se aos intervalos, em qualquer espaco da
escola. O intérprete, em especial nas escolas A e C, é requisitado a todo instante
para intermediar a comunicacdo entre o aluno (DA) e a comunidade escolar. E tudo
se passa sem uma regulamentacdo adequada quanto as suas funcdes, seus

horérios de trabalho e de descanso. Sobre a sua rotina, o Interprete C revela:

P — Como ¢é a legislacao do intérprete? Existe alguma? Algum documento que diga o
que vocés devem fazer?

IC — Tem uma legislacdo. Mas aqui funciona assim: vocé fica 20h. de manha e de
tarde.

P — N&o tem um intervalo?

IC — O intervalo normal da escola. No meu caso aqui, se o professor descer para
merendar, s6 tem eu. Eu tenho que estar na sala do 1° ao 5° horario, que tenha
intervalo ou ndo. Mas o que diminui a presséo é quando tem aula vaga, o professor
nao vem, ai vocé consegue descansar. Mas no caso das meninas da manha é raro.
E mais dificil o professor faltar, sdo mais regulares. Eu fico do primeiro ao quinto
horario sem intervalo. De tarde ja tem mais folga, eu consigo descansar mais. Mas
de manha é mais pesado.
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Esta realidade descrita por IC foi observada também nas outras escolas. Urge
acOes coordenadas dos gestores escolares para criar um ambiente de trabalho mais
favoravel para estes profissionais.

Considerando que as salas de apoio ja existiam nas escolas estudadas ha
pelo menos 10 anos, constatei que, apdés a nova politica educacional (BRASIL,
2008), contratar temporariamente intérpretes e professores instrutores surdos foi a
acdo mais inovadora do governo do estado na area da deficiéncia auditiva. Esses

profissionais, ao falar das suas acdes na escola revelam:

P — Qual o tipo de AEE que “J” tem na escola?

I A — O Unico apoio € a sala. A sala de apoio que ajuda J. com as atividades, testes,
provas e agora tem duas intérpretes na lingua de sinais. Ultimamente tem so estes
apoios.

PIL A — A atividade que desenvolve de ensinar LIBRAS com os surdos é possivel
porque eles vao ver os sinais, jA com J. € um problema maior. (Entrevista realizada
com ajuda de intérprete).

Na fala do Intérprete A e do Professor Instrutor de Libras, fica clara uma acao
atrelada a aquisicdo de Libras. Estas tentativas de atenuar a exclusdo
socioeducacional, criando medidas centradas apenas na aquisicdo da Libras,
recolocam a pessoa em um lugar de exclusdo, considerando-se a anormalidade
linguistica. Os “excluidos invisiveis” passam a ser “excluidos anormais”,
exemplificando a atitude politica que Lopes (2009) identificou em suas pesquisas
sobre a inclusdo escolar brasileira. E interessante observar que a questdo da Libras
€ tdo emblematica que mesmo a aluna “M” da escola B, tendo prétese auditiva e
sendo oralizada, o uso ou ndo da LIBRAS é central no discurso sobre o AEE, como

se observa na fala da professora da sala multifuncional da sua escola:

P — Quanto a questao auditiva que tipo de apoio M precisa? Que tipo de suporte
vocés dao?

PSM B — Quando ela frequentava aqui a tarde...como ela ndo perdeu tudo ainda
qguando vocé fala com ela com um tom mais alto ela se faz entender. Entender o que
vocé estd explicando. Entdo ela ndo usava a LIBRAS. Ela ndo queria aprender a
LIBRAS. A gente falava sempre com ela com um tom mais forte, entdo ela consegue
perceber este tom ainda. Ela fala com vocé num tom baixo, uma fala diferenciada
por causa da perda que ela ja tem. Entdo a fala dela ja € diferente, mas ela
consegue ouvir o tom da voz, quando € falado em tom mais alto. Entdo em relacéo a
LIBRAS, ela ndo usa.
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Este perigo de restringir o apoio ao deficiente auditivo brasileiro na aquisicao
da Libras vem sendo alertado por estudiosos da area (SANTANA, 2007; GUEDES,
2009) e questionado como uma forma reducionista que desconhece e desrespeita a
peculiaridade do grupo das pessoas com DA. A literatura especializada alerta
também para o reflexo desta realidade na comunicacéo da pessoa surdocega.

A comunicacdo é um aspecto que deve ser construido com base nas
escolhas pessoais da pessoa com surdocegueira, sera ela quem ir4 identificar a
forma que mais se adapta as suas necessidades (MAIA et al., 2008; VINAS, 2004).
Exemplificando este desrespeito as peculiaridades linguisticas, posso citar que
observei, no caso da aluna M, escolhas sendo feitas considerando as opcdes que a
escola lhe oferece e ndo as necessidades da aluna. Como a jovem néo sabe
LIBRAS, ndo € entendida como surda, limitando a atuacdo dos profissionais
especializados que estdo na escola com “M”, pois centram as suas acdes no
atendimento aos alunos deficientes auditivos usuarios de Libras, os “surdos”. Com
esta légica, o atendimento especializado que a aluna necessita € delegado aos
especialistas em DV, como descreve a professora especialista em DV delegando o

apoio especializado aos especialistas:

PEDV B — As pessoas veem assim, eu s6 tenho que atender o surdo se é aquele
surdo que se comunica com LIBRAS. Eu ja ouvi especialistas da area de surdez
dizerem que esta situacdo ndo é caso nosso. Eu fui visitar uma escola de um
menino em um bairro do lado do B., a profissional foi comigo e tinha uma situacéo
de uma menina, usa aparelho, é oralizada, e ai a professora disse essa menina nao
€ nossa clientela porque ela € oralizada. Entdo essas pessoas ficam na sala de aula
sem nenhum apoio? Sé é responsabilidade se for aquele surdo total. Entdo eu acho
que ainda estd uma situacdo sem definicdo. Quem é esta pessoa que esta
responsavel?

Os conteudos trazidos pelas informacdes dos entrevistados, sobre a acdo dos
especialistas, revelam o comum relato de um isolamento nas suas ac¢fes. Nao
identifiquei uma interagdo consistente entre o professor da escola regular e o
especialista, mesmo quando eles se encontram lotados na mesma unidade escolar.
Foram trazidas a tona, durante a analise, situacdes de conflitos ndo s6 entre os
professores da escola regular e os especialistas, como também entre os proprios
especialistas, representados, por exemplo, pelo medo de serem “invadidos” pelo

intérprete.
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Analisando esta realidade de desarticulacdo dos especialistas sob a 6tica dos
estudos de Klaus (2009), que contrapfe os discursos de democracia dos
documentos oficiais aos tempos vividos na escola hoje, € possivel inferir que é
fundamental estimular uma cultura escolar que fomente acdes em redes, acoes
democraticas, ndo ainda presentes na sociedade atual, a fim de que as leis possam
de fato ser efetivadas. O autor aponta a fragmentacéo existente entre o discurso e a
pratica.

Observei que a préatica do isolamento é tdo natural no espaco escolar que
mesmo a chegada de um profissional como um intérprete, que a principio tem uma
funcao de catalizar, juntar, agregar, acaba, na légica da escola, sendo uma ameaca.

A acao dos especialistas, quando isolada, ndao fomenta redes de apoio,
fragilizando o pouco que a escola tem a oferecer de atendimento educacional
especializado para a comunicacéao e inclusao escolar do aluno surdocego. Quando o
aluno fica sem suporte e tem a sua comunicacdo desorganizada, um significativo
obstaculo se instala, principalmente para a inclusdo do aluno com surdocegueira,
pois, fragmentado, fica o aluno refém do acaso e a mercé das motivagbes e
interesse pessoais do professor da sala regular. E assim, nessa desorganizacgao, o
trabalho do especialista torna-se cada vez menos visivel e desvalorizado.

No trabalho em rede, democratico, articulado, ocorre o contrario, todos os
profissionais tem 0 seu espago garantido, pois 0 conhecimento, ao ser socializado
com outras pessoas, ndo se perde, pelo contrario, amplia. E neste dialogo criativo,
entre o que esta posto e 0 que esta por vir, o velho e o0 novo, que o cotidiano escolar
vai construindo um sistema mais integrado, mais criativo. Martinez (2003, p. 172),
sobre esta dialética criativa necessaria ao espago escolar, sugere:

A criacdo supde o conhecimento, o dominio e 0 manejo de informacao
sélida e atualizada em um campo determinado. A dialética do velho e do
novo, essencial para a producgdo criativa em qualquer esfera profissional,
reflete a importédncia do conhecimento consolidado e elaborado para a
criatividade.

Um outro aspecto que a autora traz nas suas reflexdes sobre a criatividade e
que reforca a ideia de que o conhecimento de todos passa a ser mais valorizado
guando se trabalha em rede refere-se ao fato de ser necessario um conhecimento

consolidado sobre um assunto para a criatividade fluir.
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Sendo assim, os profissionais da educacdo, de forma geral, precisam
trabalhar em rede e conhecer bem o que fazem, o que potencializa liga¢des criativas

entre os diversos pontos dessa rede.

Fragmentacdo da surdocegueira

A delimitacdo entre os atendimentos especializados em DV e DA levam a
uma situacao de divisdo da pessoa surdocega, ora € um DA que tem DV, ora um DV
€ que tem DA. Esta percepcdo se manteve presente nos atendimentos educacionais
especializados das quatro escolas, onde uma das deficiéncias era priorizada em

detrimento da outra.

a) Escola A

Na escola A o atendimento é voltado para as questdes auditivas, com a
intérprete de Libras na sala de aula e o trabalho de suporte da sala multifuncional
realizado como se a aluna fosse apenas surda.

A professora da sala multifuncional acredita que as questdes visuais s&o

responsabilidades dos especialistas em DV:

P — Como é o AEE?

PSM A — Estuda na sala regular no vespertino e ela tem um acompanhamento na
sala multifuncional para o auditivo, no matutino, e quando precisa também no
vespertino.

P — E a questao visual? Como é trabalhada na escola?

PSM A — NOs procuramos o (Centro de Apoio aos DV), devido a essa deficiéncia
visual dela, da parte da visao.

A Intérprete da escola A, quando solicitada a informar sobre o que é feito

quanto as questdes visuais, relata o seguinte:

Escola A (1)

P — E quanto a deficiéncia visual?

I A — Que eu saiba nenhuma. Ela foi encaminhada para fazer exames para depois
ela comecgar.

Esta escola tem um grande numero de DA usuarios de Libras e um historico
do espaco inclusivo voltado para esta populacdo. A identificagcdo do déficit visual foi
feita por um Centro de DV, quando o0 mesmo esteve na escola e orientou algumas

acOes, mas concretamente ndo observei nenhuma adaptacao para a questao visual.
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O uso da Libras s6 é adaptado quando a comunicacdo ocorre na presenca da
intérprete, que procura usar a Lingua de Sinais no campo de visao da aluna, ou usar
a Libras Técteis (ambas as formas de comunicag¢édo foram descritas no capitulo 3).
Questdes como melhor iluminacgéo, fonte de letra, lapis com melhor contraste, que
foram verbalizadas pela professora da sala multifuncional como orientacdo do
Centro de DV, nado estdo sendo observadas na sala regular. O uso de adaptacfes
visuais que consegui identificar foi através da fala da professora da sala regular,
que, por ter feito uma especializagdo em educacdo especial, adaptava a sua aula

para todos os alunos e concluiu que poderia estar beneficiando J. Ela relata que:

PSR A — Eu tenho procurado aprender alguns sinais com as professoras da sala de
apoio. E sigo usando o bom senso e meio que intuitivamente, por exemplo, ela senta
na frente onde possa ver o quadro, eu procuro escrever com pilot preto e com a letra
grande, sempre que quero me comunicar com ela, me coloco no seu campo de
visdo, e na maioria das vezes mostro o que quero, mas confesso que sinto muitas
dificuldades. Tenho procurado fazer avaliacbes com imagens, jA que os surdos
entendem melhor dessa forma e sempre imprimo as avaliagcbes de Josiene com
letras bem maiores. E percebi, na primeira vez que fiz isso, a felicidade dela em
poder ver sozinha a sua avaliagéo.

E possivel observar nesta fala da professora uma iniciativa dela propria, ndo
identificada por mim nas outras situagdes escolares. Outro aspecto presente na sua
sala é o que ela solicita da sala multifuncional, denominada por ela como sala de
apoio: “alguns sinais”. Esta fala revela que o perfil da sala ainda é o do atendimento
aos aspectos auditivos da aluna. A fala do professor instrutor de Libras relata

também a falta de apoio ao aspecto visual:

P — Como ela se comunica com os professores?

PIL — No quadro com o que escreve.

P — Aumentam a letra no quadro?

PIL — As vezes, outras vezes esquece que tem J na classe.

b) Escola B

Na escola B o atendimento especializado é com énfase na DV e baseado nas
orientacdes a escola por uma PE DV do Centro de apoio a DV, que acompanhou a
crianca no primeiro semestre de 2009. Esta professora precisou se ausentar para
um curso fora do Estado e o atendimento especializado no segundo semestre

passou a ser realizado por outro profissional do mesmo Centro. A primeira
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professora ficava o dia todo na escola, uma vez por semana, e neste dia ela
contactava os professores, adaptava material e tirava duvidas da aluna. Além disso,
a aluna frequentava o Centro de DV um dia a tarde, e um outro dia deslocava-se
para a sala multifuncional da escola. A segunda professora s6 comparece a escola
se solicitada, e remanejou o atendimento da aluna para o Centro de DV.

Pelo relato de M pode-se ter uma ideia do percurso ocorrido durante o ano:

“M” — Eu tinha uma professora que ficava todas as terca- feira comigo la a tarde, o
dia todo na verdade. SO que ela ndo esta mais porque ela foi fazer um curso em Sao
Paulo.

P — Quando ela volta?

“M” — No fim do ano. S6 vai poder dar aula comigo no outro ano.

P — E o que ela fazia com vocé la.

“M”— Para mim enxergar o que tinha no quadro, as atividades que tinha no quadro. O
gue ela fazia?

P —Sim

“M” — Ela pegava um carbono, conversava com meus colegas sobre o meu problema
da vista. Passava um filme sobre a pessoa que nao enxerga. Ai eles iam
entendendo o que era aquilo, ai ela falava quem era que tinha vontade de me ajudar
na sala. Ai cada um...um aluno copiava a aula de portugués, outro de matematica,
as matérias todas. Pegava um carbono na folha de oficio e escrevia as atividades, ai
eles me davam, eu copiava e respondia. Era assim que dava.

P — E agora eles ndo fazem mais isso?

“M” — N&o, porque tem a surda.

P — Na sua sala de aula tem uma menina que é surda?

“M” — E, surda e muda

P — E tem uma pessoa com esta menina l4 na Escola? Esta pessoa fica s6 com esta
menina?

“M” — Tem varias pessoas surdas. Cada menina fica numa série. E essa me ajuda
também. Ajuda um pouquinho a mim e ajuda um pouquinho a ela. Na hora que eu
escuto a professora ela passa a aula em LIBRAS para ela.

P — Vocé disse que ndo consegue ver o quadro, como vocé faz para entender o que
a professora esta falando?

M — E porque ¢ assim aqui no (Centro de DV), tem um trabalho que faz com todos
os alunos que nao enxerga.

P — E la na escola tem apoio?

M — Na escola tem um SAP, tem uma sala que a primeira coisa que eu faco é ir 14
nesta sala. Pegar um suporte.

P — Que suporte?

M — E para mim botar o caderno e o livro. Se eu néo pegar isso, quando ficar velha
eu vou ficar assim (se encurva sobre si mesma, simulando uma cifose). E eu sinto
muitas dores no pescoco quando fico assim. Ai eu tenho que pegar isso e pegar
uma mesa de quatro pernas.

P — Sozinha? E vocé mesmo que pega?

M — Eu peco uma colega para me ajudar a levar. Mas agora ja esta ficando na sala.
P — O que mais vocé faz na sala de apoio?
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M — La eu tenho que fazer alguma coisa assim....se a prova nao estiver ampliada eu
tenho que ir 14 conversar com os professores que ficam ali, porque eu ndo posso
aceitar prova que ndo esta ampliada. Porque sendo “atrapaia®*” a letra pequena

P — Entdo, |4 na escola A, vocé agora tem apoio de texto e a prova tem que ser
ampliada e tem também esta outra menina que fica na sala, com a menina surda,
fora isso tem ainda os seus colegas que fazem o dever em carbono e vocé leva para
casa.

M-E

P — Por que vocé queria usar o braille no inicio do ano?

M — Porque eu gostei do braille, eu achei interessante. Porque na minha escola sé
andam com os computadores quebrados, se um dia ndo tiver uma prova ampliada
eu posso fazer a prova em braille, ai seria melhor. Como os professores |4 nao
sabem, fica dificil para eles, ndo vai ter quem diz para eles, mostrar 0 que eu
respondi na prova.

Observa-se, na fala de M, que o seu AEE esta essencialmente centrado nos
déficits visuais. Com a saida da professora itinerante, especialista em DV, o
acompanhamento que era no préprio espaco escolar passa a ser realizado no
Centro de DV, enquanto na escola se instala uma lacuna devido a falta de
conhecimento sobre DV pela comunidade escolar, e como a aluna era
compreendida apenas como DV, é como se ela ndo tivesse mais apoio
especializado dentro da escola.

As professoras da sala multifuncional se percebem como especialistas em
DA, e, mesmo tendo recebido orientacbes sobre DV através do trabalho da
professora itinerante, que ha cerca de dois anos estad com a aluna na escola, nao se
apropriaram das mesmas, ja que alguém (a professora itinerante) se ocupava destes
aspectos. O vazio deixado pela auséncia da primeira professora deve ser suprido
pela intérprete de Libras, que ndo conhece nada sobre deficiéncia visual.

S&o alarmantes as consequéncias que essa Vvisdo segmentada apresenta: a
aluna tem um residuo visual, pode usar ampliacdo de letras mas pensa em recorrer
ao braille por achar que é mais facil ter acesso (os computadores da escola vivem
guebrados e ndo podem ampliar o seu material escrito). A0 mesmo tempo em que
cogita o braille, constata que as professoras da sala de recurso multifuncional néo
sabem braille. No caso da escola B, os alunos atendidos eram, na sua maioria, DAs
usuarios de Libras. Enfim, € uma situacdo de inseguranca para a aluna e que
levanta questbes como: qual € mesmo a atribuicio do professor da sala

multifuncional em uma escola inclusiva? A sala multifuncional ndo deve atender as

24 «“M” pronuncia algumas palavras de forma diferente do habitual. Nestas situag®es optei por colocar as palavras
entre aspas.
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necessidades educacionais especiais de todos os alunos que frequentam o seu

espaco?

c) Escola C

Na escola C a prioridade é trabalhar apoiando o déficit auditivo. A pouca
fluéncia em Libras, por parte dos alunos, é considerada o grande obstaculo a ser
superado. As questdes relativas as necessidades visuais ndo sdo relatadas, o
veiculo de apoio sdo os gestos, a mimica. A intérprete, principal mediadora das
questbes comunicativas, tem pouca experiéncia com situacdes envolvendo
surdocegueira e, sem um outro olhar especializado, ndo consegue identificar a
interacdo entre as duas limitacGes perceptivas (visuais e auditivas), ficando focada

nas questdes auditivas:

P — Qual o tipo de apoio especializado T tem nas atividades?
| C — Aqui na escola tem a ajuda de intérprete na sala de aula

P — A deficiéncia auditiva como é trabalhada?

| C — Dificulta muito, eu ja percebi que os trés sdo muito inteligentes,
intelectualmente eles s&o normais, conseguem aprender igual a mim e a voceé,
normal, mas o fato deles terem a limitacdo de ndo terem tanta desenvoltura em
LIBRAS dificulta eles de entenderem as coisas na sala de aula. Usam muita mimica,
pelo fato de ndo terem tanta habilidade em LIBRAS. Eu percebo que eu ndo posso
usar muita LIBRAS, tenho que usar mimica, levantar, usar alguns classificadores
gue a gente aprende em LIBRAS, apontar para algum objeto, para eles conseguirem
assimilar (e falar) “Ah! Entendi agora”. Um aluno que entende bem LIBRAS é bem
mais facil vocé interpretar, como verbo, alguns sinais de quimica que eles néo
conhecem, as vezes eu tenho que fazer em mimica e depois voltar a dizer olha isso
aqui é ... quer dizer...o sinal é esse.

A aluna dessa escola C tem uma grave situacdo visual, que além de
degenerativa, com prognostico de cegueira, dificulta a nitidez da imagem e o seu
campo de visao (descrito no capitulo 1). A fluéncia em Libras, por ter sido a Lingua
que teve acesso como forma de comunicacdo, € fundamental. Porém, sem as
adaptacoes relativas as necessidades educacionais visuais, 0 préprio aprendizado
da Libras fica dificultado. O gesto, a mimica, o sinal em Libras, para ser distinguido,

precisara ser realizado considerando-se a condicdo visual da jovem.

d) Escola D

Na Escola D o foco é a questdo visual, ja que a auditiva, na compreenséao da

comunidade escolar, é entendida como resolvida pelo implante coclear. O professor
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da sala regular, ao refletir sobre a sua forma de atuar com aluno, descreve:

PSR D — Por exemplo quando a gente esté trabalhando com geometria, eu utilizo o
geoplano, material concreto com ele, para que ele tenha nocdo. Na algebra ele ndo
tem dificuldade, um entrave que eu tive com “MM” foi nas contas, nas operacoes
basicas, na multiplicacdo, quando tem um alto valor ele as vezes se perde.

E possivel observar, na fala do professor, que ele ndo cogita que a questio
auditiva também possa estar intervindo na compreensdo da explicacdo sobre o
assunto. E importante relembrar o que Santana (2007, p.141) discute sobre a ideia
miraculosa que envolve o implante coclear, a ponto das pessoas esquecerem que 0
implante garante a percepc¢éo dos sons da fala, mas néo a sua interpretacdo, e que
0 processamento auditivo € um mecanismo que envolve a “[...] deteccéo, sensacao
do som, discriminacao, localizac&o, reconhecimento, compreensao, atencao seletiva
e memoéria’(idem, p. 141).

A fala do professor da sala regular relata dificuldades na decodificacéo,
compreensao, interpretacdo do assunto, e menciona que se utiliza de situacbes
concretas como um apoio além da fala. Esta atitude pedagogica retoma o mesmo
conteudo da fala dos profissionais especialistas em DA, como a professora de sala
multifuncional da escola B, que ao falar das estratégias que usa com M e os “surdos”
da escola refere que “quanto mais material concreto melhor”. As similaridades entre
os dois alunos aparecem também quanto a situacdo da linguagem oral, pois também
“M” pronuncia e escreve palavras de forma diferente do habitual, como ocorre com

“MM”, como sinalizado por sua professora especializada:

PEDV D - Por exemplo, através da escrita observo algumas palavras que ainda néao
foram identificadas corretamente pela audicdo, como oxgenho (oxigénio) e prezuizo
(prejuizo).

Esta pronuncia “incorreta” € apresentada por Santana (2007) como indicativa
de questbes relativas a discriminacdo dos sons. Ao descrever os apoios que MM
recebe fora da escola, apenas a PEDV D menciona o atendimento semanal com a
fonoaudidloga. E como se, para os outros profissionais que informaram sobre o
jovem, o acompanhamento com esse profissional ndo fosse relevante, ja que a

questao dele é visual:
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PEDV - E atendido por uma terapeuta ocupacional e por uma fonoaudidloga, uma
vez por semana. A terapeuta ocupacional ja fez algumas palestras na escola sobre
deficiéncia visual e eu tive uma reunido com as coordenadoras e a estagiaria que
acompanhava “MM” na escola ano passado.

A fala da tutora apresenta novamente a fragmentacéo do AEE ao aluno MM:

Tu — Eu acompanho, diariamente, na sala de aula, geralmente no intervalo também,
guando tem prova, dando esse suporte, ser os olhos dele. Eu repasso para ele como
ele disse o que estad no quadro o que precisa ser transcrito. Tem uma pessoa, como
ele disse, mas quando esta pessoa ndo estd eu também passo de tinta para o
braille.

P — Vocé sabe o sistema de leitura e escrita em braille?

Tu — Eu aprendi aqui com MM.

P — Foi MM quem te ensinou o braille?

Tu — Foi vendo ele utilizar que eu fui aprendendo também.

P — Como é o AEE com M?

Tu — De diferente dos outros alunos s6 adaptacdo dos materiais e algumas
situagOes diferentes na sala de aula. Porque assim aula ele assiste normalmente
como todos os alunos. Prova...

P — Todas as aulas?

Tu — Normal. Todas as aulas com os alunos. Exercicio passado pelo professor ele
faz na sala de aula com os colegas. A gente s6 muda o ambiente quando é uma
situacao de prova ou teste, porque o barulho da maquina atrapalha a concentracéo
dos outros meninos. E a gente tira ele da sala.

“Ser os olhos dele” ndo traduz o que a minha observacdo na escola
identificou. A tutora é os olhos e os ouvidos de MM. Por diversas vezes na sala de
aula, ou no espaco recreativo, ele pergunta para ela sobre os barulhos que nao
consegue identificar, pede que repita o que o professor falou, ou 0 que o colega
falou. Enfim, a mediacdo dela € necessaria porque ele tem dificuldade perceptiva
auditiva. E possivel que, caso fosse apenas cego, o aluno ndo necessitasse do
suporte em sala de aula de um tutor.

A constatacdo da fragmentacdo nos atendimentos dos alunos surdocego
estudados vai de encontro ao que os tedricos do campo da surdocegueira (MAIA et
al., 2008; VINAS, 2004; FARRELL, 2008; MASINI, 2002; e outros autores)
consideram como uma mediagdo adequada para estes alunos. A literatura
especializada relata que o surdocego precisa de um profissional especifico para a
sua mediacdo, que pode ser o guia-interprete ou o instrutor-mediador. Esses
profissionais por sua vez necessitam de uma formacao diferenciada (VINAS, 2004),

escassa no Brasil (MAIA et al., 2008). Novamente encontramos, nos dados da
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pesquisa, uma situacdo de improviso no atendimento educacional especializado
voltado ao aluno surdocego.

Entendo que € preciso que os programas de formacdo de professores
possam investir de forma mais concisa em uma formagdo que tanto acolha as
necessidades gerais de uma especializacao na area da Educacao Especial, como as
necessidades mais especificas relativas a algumas das necessidades especiais, no
caso do aluno surdocego, a formacéo de guias-interpretes e instrutores-mediadores.
Masini (2002, p. 80) alerta para a importancia dos profissionais eficientes na area da
educacado, que tenham um “[...] olhar atento, para perceber o que a crianca esta
mostrando”.

Finalizando a andlise da dinamica do atendimento educacional especializado,
considero que em nenhuma das quatro escolas as duas perdas sensoriais dos
alunos foram trabalhadas pelo AEE de forma conjunta, sendo dada prioridade a uma
ou a outra, atitude que divide a pessoa surdocega e contribui para uma
compreensao equivocada e reducionista das suas possibilidades comunicativas.

Considero também que o AEE do surdocego, ao focar somente no DA ou no
DV, afasta-se do fundamental, que é compreender cada aluno surdocego como uma
pessoa completa. Identifico que os especialistas que estdo no espaco escolar,
professor da sala multifuncional, intérprete, professor instrutor de Libras e tutores,
podem ter um papel de grande relevancia na modificagdo deste atendimento
educacional fragmentado.

Para isso eles precisardo promover a criacdo de redes de apoio que 0s
ajudem a conhecer, analisar e discutir os sistemas de comunicagédo que cada aluno
constréi. Estas redes podem fazer repensar, de forma criativa, a infraestrutura atual
do atendimento educacional especializado, criando novas configuracbes que
interfiram de fato no espaco escolar, ampliando as acdes de todos os profissionais
da escola envolvidos no processo de inclusédo escolar, sejam eles especialistas ou

profesosres da sala regular, ou outros.

4.4.2 Formas de comunicacao do aluno surdocego

A segunda dimensao a ser analisada trata das formas de comunicacdo da

pessoa surdocega, que podem se apresentar de diferentes maneiras, variando em
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sua modalidade expressiva, na maneira Como a pessoa passa a mensagem para o
interlocutor e na sua modalidade receptiva, 0 modo como recebe a mensagem
enviada.

Nos casos estudados identifiquei como modalidades expressivas: a Libras, a
libras tactil, o alfabeto dactilégico, os gestos naturais, a lingua portuguesa na
modalidade oral e escrita, a lingua portuguesa na modalidade escrita ampliada E o
sistema de leitura e escrita em braille. Nas observacdes, foi possivel identificar que a
interpretacdo da mensagem enviada nem sempre era decodificada de imediato,
necessitando que o surdocego repetisse a informacao, recorrendo muitas vezes a
mais de uma forma de expressdo, até que o interlocutor compreendesse a
mensagem. Constatamos a importancia de uma escuta paciente e atenta dos
interlocutores, a fim de que fosse respeitado o ritmo do aluno surdocego,
estimulando assim a sua autonomia e iniciativa na comunicag¢ao, como alerta Cader-
Nascimento e Costa (2003b).

Quanto as formas de comunicagdo receptiva, foram identificadas: lingua de
sinais naturais, Libras adaptadas ao campo de Viséo, alfabeto dactilégico no campo
de visdo, Libras tacteis, lingua portuguesa ampliada na modalidade oral, lingua
portuguesa ampliada na modalidade escrita, lingua portuguesa na modalidade tactil
ou Tadoma, sistema de leitura e escrita em braille. Neste campo da comunicacéo, a
dificuldade se manifestou de forma mais acentuada, principalmente pela falta de um
profissional que pudesse ajudar o aluno a procurar formas mais eficazes de receber
as informacdes, alguém que entendesse com profundidade as formas de
comunicacdo do surdocego, ajudando-o naquilo que Garcia (2009) denomina de
comunicabilidade, ou seja, o direito de se comunicar como pode e sabe fazer.

As formas de comunicacdo serdo apresentadas considerando duas
subcategorias: receptivas e expressivas. Entretanto, de acordo com Maia et al.
(2008a), a comunicagéo, tanto a receptiva quanto a expressiva, se entrelaca na
composicdo de sistemas de comunicagdo. Assim sendo, diferentemente da
organizacao por topicos da primeira categoria, nesta discussdo o dialogo entre as
subcategorias serd concomitante, visando apresentar um panorama do sistema de
comunicacdo construido por cada sujeito, na tentativa de revelar as pessoas

surdocegas na sua inteireza comunicativa, como uma pessoa completa.
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a) Caso A

Foi recorrente, nos relatos dos informantes, a dificuldade da aluna J em
comunicar-se, pois, apesar de utilizar-se de varias formas para tentar se expressar,
no momento de compreender o que estava sendo dito, a grave condi¢do visual (com
perda de campo e nitidez da imagem comprometida) potencializava negativamente a
falta de fluéncia em Libras e as dificuldades na compreensao do portugués escrito.

A aluna J utilizava como forma de receber as mensagens a Libras adaptada
ao campo de visdo e a lingua portuguesa escrita ampliada. Ressalte-se que
aprendeu Libras ja na adolescéncia e nao era fluente. O seu diagnéstico de

Sindrome de Usher é caracterizado por perda visual progressiva, e por isso a

intérprete e alguns colegas surdos de J estdo ensinando-lhe Libras tacteis:

| A — E agora ela esta entrando em contato também com a comunicacao tatil. Mas é
uma coisa que ndo tem muito tempo. Iniciativa dos alunos aqui e minha também.

P — Explica melhor como € essa comunicacao.

IA — Alguns alunos surdos, por interesse, pegam a mao dela, fazem a lingua de
sinais, na méao em contato com a méo. Ela tem respondido bem.

P — Por que faz na mao? Ela ndo consegue visualizar?Ela ndo consegue ver?

IA — Consegue sim, mas lateral ndo, s6 se a gente estiver realmente frente a frente
com ela e ai fazer.

Como a aluna J néo tinha tido a oportunidade de desenvolver fluéncia em
Libras, este segundo momento de adaptacédo da lingua estava sendo bastante lento,
sem contar que ndo existia um espaco formal, um horario especifico para este
procedimento; a adaptacdo era ao acaso, quando a intérprete ou os seus colegas
surdos conversavam informalmente com ela. Nesta escola, a questédo visual ndo é
compreendida na sua dimensao real, portanto, ndo existe uma mobilizacdo em torno
de adaptacbes especificas para J, ela € compreendida apenas como surda.
Constatei que a professora da sala multifuncional s6 se dava conta da deficiéncia

visual na medida em que eu ia perguntando sobre as necessidades visuais:

P — No caso de J. que tem as duas deficiéncias?
PSM A — Mas ela ainda nédo tem totalmente. Ela é surda, eu ndo vou dizer que ela é
cega. Ela tem baixa visdo. Ela enxerga, entendeu Nelma, ela ndo tem a
necessidade, como se fosse uma cega, que precise de meios e métodos
especializados para cegueira. Ela ainda ndo tem, ela pode vir a ter. Alias, pelo que
ela tem, ela vai vir a ter. Mas ela ainda nao tem.
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P — Vocé acha entéo suficiente para ela usar a forma que se trabalha com o surdo?
E suficiente mesmo que ele tenha deficiéncia visual? A baixa visdo € uma deficiéncia
visual, ndo é?

PSM A — E. N&o é cegueira mas € deficiéncia visual.

P — Entéo é suficiente?

PSM A — Nao, ndo é suficiente, mas por a gente ainda ndo ter um material que
atenda a esta necessidade da cegueira aqui... O que nds temos para a surdez da
para levar. Mas € claro que néo é suficiente. Vai ser suficiente quando o material
chegar quando a gente tiver meios para saber como se comunicar melhor com o
surdocego total, ai nesse caso vai ser melhor.

O fragmento acima ilustra a ideia difundida na comunidade escolar de que a
aluna recebe as informacdes por via visual de forma adequada, o que se traduz em
um equivoco. Observei que um reforcador dessa compreensdo € o fato do
interlocutor entender, mesmo que de forma parcial, 0 que a aluna quer passar. Na
tentativa de expressar-se, ou de pelo menos chamar atencdo para si, a aluna se
utiliza de diferentes formas de expressdo, a lingua de Sinais naturais, Libras,
alfabeto dactilégico, lingua portuguesa na modalidade escrita e de sons, conforme a

professora da sala de recurso multifuncional:

P — Quando ela quer entrar em contato com vocé, quando quer chamar a sua
atencao, quer conversar com vocé, como € que ela faz?

PSM A — Ela usa o sinal de LIBRAS. Ela toca em seu braco. Por exemplo, se ela
quer se comunicar ela vem até mim e faz o toque do braco, ou estende a mao
fazendo um sinal para que eu veja.

P — Como “J” se expressa quando ela quer falar com vocés ?

PSM A — E através da LIBRAS.

P — Ela domina LIBRAS?

PSM A — Nao. O surdo em geral ele ndo tem o dominio total da LIBRAS. A LIBRAS
serve para eles terem a comunicacdo, se comunicarem, mas eles ainda precisam a
presenca dos tutores, do instrutor, na escola e sala de apoio, porque o instrutor é
gue tem um dominio maior de LIBRAS. Ele também ensina ao surdo a LIBRAS. Mas
ela se comunica direitinho em LIBRAS, mas ndo tem um dominio total.

P — Como J. consegue se comunicar quando ela quer se comunicar com O0S
colegas?

PSM A — LIBRAS e gestos.

P — E quando o colega néo é surdo. Tem alguma diferenca?

PSM A — Normalmente, ela também faz gestos, mostra, pega o papel, escreve. Ela
tenta formas diferentes e ela sempre gesticula para que os alunos possam entender
o gque ela quer. Ou chama.

Por estas iniciativas produzidas pela aluna J, em que na maioria das vezes 0s
gestos estdo presentes, as pessoas ao seu redor entendem que se também elas

préprias fizerem de forma semelhante a aluna, esta ird& compreender o que esta
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sendo transmitido. Esta conclusédo se deve ao fato de que se a aluna faz o gesto é
porque ela vé o gesto. As pessoas, entretanto, se esquecem que muitos desses
gestos ja fazem parte da memoria da aluna, foram apreendidos antes da perda
visual. Uma coisa é reproduzir com meu proprio corpo algo que eu conheco, outra
coisa € identificar visualmente este gesto sendo reproduzido por outro, ou aprender
este gesto apenas olhando. Sdo duas realidades bem diferentes.

Para a intérprete da escola A, a comunicacdo também é feita prioritariamente

por gestos e Libras, apesar do uso da lingua escrita:

IA — Ela entende muita coisa. Para se comunicar comigo ela ndo chama, ela toca,
ela vem e toca. Se vocé ndo entende o que ela estd querendo dizer, entdo ela
mostra, por exemplo o quadro, ela mostra a palavra, ela pergunta o que é isso, 0
que tem para fazer.

P — Mas ela ndo usa oralizacdo? S0 através de sinais?

IA — A oralizagao nao.

P — Como J. faz quando ela quer se comunicar com vocé, chamar sua atencao,
iniciar uma forma de comunicagao?

| A — Ela gesticula, usa um pouco da LIBRAS, tem conhecimento basico da LIBRAS,
ela usa um pouco e o basico dela da comunicacdo é gesticular, usar LIBRAS e
escrever. Ela escreve.

P — Quando ela quer entrar em contato com vocé ela usa a escrita?

| A — Usa a escrita.

Segundo a professora da sala regular (PSR A), a aluna J também da énfase
aos gestos e a lingua na modalidade escrita:

PSR A - Ela esta sendo minha aluna pelo segundo ano, ela tem uma amiga proxima
e muito parceira na sala de aula, que é a. C. e esta a auxilia muito, dizendo a ela o
gue tem que ser feito. Quando J me encontra fora da sala ela me toca, ou me abraca
ou beija e sorri pra mim. E dessa forma estabelece comunicacdo comigo.

PSR A — J tem a prética de fazer primeiro um rascunho, ela copia em pedacos de
papel os conteldos escolares e depois passa tudo a limpo para o caderno, de forma
bastante organizada e limpa, sem rasuras. Copia todas as letras. Digo isso porque
0S ouvintes e videntes muitas vezes copiam as palavras de forma errada ou entéao
faltando letras, palavras e até frases. E ela é simplesmente impecavel!! Tem uma
boa caligrafia e uma determinacdo impressionante, chegando inclusive a ficar
aborrecida quando nao pode terminar de copiar algum esquema didatico.

Na fala do professor instrutor de libras (PIL), € mencionado também o uso da
Libras sem fluéncia e a referéncia a uma acentuada dificuldade na comunicagao

expressiva, atribuida pelo PIL ao isolamento que a aluna vivencia no espaco escolar,
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com dificuldades para se expressar com 0s professores na sala de aula, com os
colegas surdos e ouvintes, e com o proprio professor surdo. Segue um fragmento da
entrevista com o PIL A, lembrando que a mesma foi realizada com ajuda de
intérprete, ja que o referido professor s6 se comunica pela Libras.

P — O que ela faz para se comunicar com ele?

PIL — A comunicacao dela com ele € um pouco dificil, porque ela ndo se aproxima
dele. Ela sempre fica sentada, calada, |14 na dela. E ele chama ela para ver alguma
coisa ao redor.

P — Como J. se comunica com os professores da sala regular?

PIL A — Ela nunca consegue se comunicar com os professores, J. fica na dela.

P — Mas ela chega a perguntar na sala?

PIL A — Nada

P — Como € com os colegas, como ela faz para se comunicar com 0s colegas? Ele
javiu?

PIL A — Ele disse que conversa com os alunos ela ndo tem. Tem sempre uns alunos
que ficam provocando ela e ai ela sofre. Sofre muito, ele vé isso. Alguns surdos
ficam junto dela, junto com ela. Mas alguns ouvintes se afastam.

P — Como se comunica com 0s surdos?

PIL A — Ela usa LIBRAS, alguns surdos ficam olhando para ela. Ela vé e fazem junto
com ela, mas ndo sabem fazer a LIBRAS tatil. Os surdos ndo sabem.

P — E os ouvintes?

PIL A — Eles ndo sabem a lingua de sinais. E por isso que ele comecou a ensinar a
lingua de sinais.

O conteudo presente nas informacdes do professor instrutor de Libras revela
uma situacdo de isolamento. Ele descreve a barreira atitudinal mencionada por
Miranda (2008), que se ergue em torno da dificuldade de comunicacdo da aluna e
que dificulta a sua interacdo. Como ela recebe as informag¢des com dificuldade, ndo
consegue sustentar uma comunicacdo, as interacbes sdo iniciadas mas nao

progridem.

b) Caso B
A aluna da escola B utilizava para a sua comunicacdo expressiva gestos
naturais e a lingua portuguesa na modalidade oral, ampliada com o apoio de uma

prétese auditiva:

P — Entdo M usa protese auditiva?

PSM B — O aparelho.

P — E como ela ouve?

PSM — Como ela ndo perdeu tudo ainda, quando vocé fala com ela com um tom
mais alto ela se faz entender. Entender o que vocé esta explicando. Entdo ela nao
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usava a LIBRAS. Ela ndo queria aprender a LIBRAS. A gente falava sempre com ela
com um tom mais forte, entdo ela consegue perceber este tom ainda. Ela fala com
vocé num tom baixo, uma fala diferenciada por causa da perda que ela ja tem. Entéo
a fala dela ja é diferente, mas ela consegue ouvir o tom da voz, quando ¢é falado em
tom mais alto.

Sobre o0 uso da ampliacdo da fonte para lingua portuguesa, na modalidade

escrita, a professora da sala de recurso multifuncional relata:

PSM B — A prova tem que ser ampliada para ndo prejudicar ela em nada.

P — Vocés ja fazem isso? Ampliam a prova?

PSM B — Ja.

P — Vocé sabe a fonte que ela precisa?

PSM B — A gente coloca aqui na fonte 14 e depois vai na xerox na 22 e em negrito.
P — Entéo ela ja usa 22, negrito?

PSMB - Ja usa.

A aluna é fluente na lingua oral, faz uso constante desta modalidade de
comunicacao nas suas trocas comunicativas. Buscando ela mesma estratégias para
potencializar o seu uso, aproxima-se da pessoa, busca momentos menos

barulhentos para se colocar:

P — Quando vocé quer conversar com algum colega seu, o que vocé faz?
PSM B — Eu vou la.

P — E vocé faz o qué? Fala com ele? Pega nele?

PSM B — As vezes eu chamo a pessoa e vou até a cadeira dele e converso.

Quanto a recepcdo das mensagens, foi possivel constatar que existiam
equivocos por parte dos educadores em relacdo a como a aluna M capturava as
mensagens. Por ter baixa visdo, era considerada como capaz de fazer leitura labial,

como revela a fala da professora especializada em DV:

P — Ela faz a leitura labial?
PE DV C - Faz
P — Ouve e ainda faz a leitura labial.

Esta situacéo foi contestada na fala de M, que relata ndo conseguir ver o que

estava escrito no quadro ou ver o que pessoas estdo falando:

P — Me conta como vocé enxerga.
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“T” — No quadro eu ndo enxergo nada. Assim o quadro € branco, ai a professora
escreve alguma coisa e eu enxergo que esta escrito alguma coisa, mas nao enxergo
0 que esta escrito. Eu consigo enxergar como ta uma linha aqui, uma linha assim,
escrito embaixo mas eu ndo consigo ver o que € que a professora escreveu. Eu fico
curiosa mas nao consigo. [...] Tem muita pessoa muda que conversa comigo la, mas
eu ndo vejo o que ele esta falando. (falando sobre os colegas da escola B).

A recepcdo da mensagem € analisada apenas em nivel auditivo. Também fica
identificada, no caso B, a presenca de palavras faladas, pronunciadas
diferentemente do habitual, e de palavras escritas com erros de ortografia referentes
a inexatiddao da compreensao fonética das palavras (SANTANA, 2007). A fala da

professora especializada em DV retrata esta situacao:

PE DV B - Leio, vou lendo um paragrafo e vou explicando a ela, oralmente mesmo,
nao uso nenhuma outra forma a ndo ser a oralidade mesmo e eu penso que ela
compreende, mas de certa forma ela esta tendo dificuldade com determinado som
de letras. Quando eu dito para ela, falo alguma coisa que ela vai escrever, eu fico
observando a escrita dela. Eu falo que € t e ela bota d, troca a letra. Entdo na hora
que a comunicacao entra, a comunicagao receptiva esta tendo dificuldade.Ontem, foi
um pouco exaustivo porque eu estava ajudando ela responder um questionario de
histéria, entdo quase 80% das palavras eu tinha que estar falando e dizendo letra
por letra. Eu estava observando quando ela escrevia...

Também com a intérprete foi identificada uma situacdo de incompreensao

sobre o que de fato a aluna recebe quando alguém tenta passar uma mensagem:

P — Mas na hora que a professora esta dando aula, ela ouve?

IB — Ela ouve alguma coisa, ela ndo entende tudo. Eu sei porque na lista da
chamada ela responde presente.

P — Sera que nao é porque ela ja sabendo a ordem da presenca? Ela ja sabe quem
vem antes dela? E ai fica atenta, e quando a pessoa responde, ela sabe que é a vez
dela.

IB — Pode ser. As vezes eu ndo compreendo. As vezes eu acho que ela esta
ouvindo e ela nao esta.

De maneira geral, a situagdo comunicativa de M é entendida pelas pessoas
do seu contexto escolar de forma bastante estereotipada, marcada por suposi¢cdes
de que ouve e vé com relativa facilidade, e que ndo se comunica mais com as
pessoas basicamente por duas razfes: questdes dela prépria, pois é timida,
introvertida, gosta de se isolar; ou por questbes do aparelho, que com o barulho a

atrapalha e ela precisa desligar, e ai nesse momento ndo ouve.
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c) Caso C

A Libras, os gestos naturais, o alfabeto dactilégico, a lingua portuguesa na
modalidade oral (com um vocabulario muito restrito), e a Lingua Portuguesa na
modalidade escrita sdo as formas de comunicacdo expressiva utilizada pela aluna

da escola C. Sobre a modalidade oral a professora da sala regular exemplifica o uso:

PSR — Chamam, apontam, ai olham para o outro e fazem um som ‘aham’, porque T
ainda consegue emitir um som, algumas palavras, mesmo que pouquinho emite
som. A palavra ‘safada’, quando alguém faz a sombrancelha ou usa uma roupa
muito curta ela chama de safada. Ai os meninos se acabam de risada com ela, estéo
ela estd sempre assim apontando, chamando fulano. Quando alguém nao consegue
entender, ela vai la mostra, ou chama uma outra colega que sabe um pouquinho
mais que explica: “Ela esta falando assim, assim, assado”. Ai entende. Ou escreve
no caderno.

Além das formas de expressao jA mencionadas, ressalto uma peculiaridade
da comunicacdo de “T”, que tem dois irmaos estudando com ela e, em especifico,
uma irma surdocega na mesma sala; os trés acabaram por construir um codigo
reproduzindo gestos e sons espontaneos que usam em casa, ensinando aos
colegas na escola, lembrando que esta escola s6 ha eles trés como alunos com
deficiéncia. Uma outra singularidade do caso de “T” € quanto ao papel da intérprete,
gue tanto na fala de “T” quanto na fala da prépria intérprete aparece como mais uma
estratégia utilizada por “T” quando quer se comunicar com alguém no espaco

escolar.

P — Como se comunica com os professores?
T — As vezes, chama atengdo com a mao, grita o professor, agora tem a ajuda do
intérprete (faz em LIBRAS o sinal do intérprete).

P — E com os colegas. Os colegas todos sao ouvintes.

IC — Elas tem um sistema de gritar que € irritante, elas emitem um som. Gritam. Ai
os alunos olham e elas fazem |4 o gesto que nédo é LIBRAS. E eles conseguem se
comunicar.

P — Gestos espontaneos criados entre eles?

IC — E. Ou entéo elas escrevem. As alunas, os meninos, 0os amigos. Mas agora que
tém o recurso...que tém o interprete, eu é que sou usada. Pergunta para ela isso e
ISso. Pergunta se elas fizeram o trabalho tal, tal e tal.

Este papel desempenhado pela intérprete demonstra o diferencial que é para
uma pessoa surdocega ter acesso a uma ponte para a sua comunicacéo (GARCIA,
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2009), e o quanto um especialista € fundamental na situacdo de interacdo e
aprendizagem. Vifias (2004) aponta que profissionais como instrutor-mediador ou
guia-interprete, especificos do trabalho com surdocegos, desenvolverdo atividades
variadas que vao além da traducdo de intérprete, indo desde estimular pessoas a
fazer pequenas escolhas, até retratar de forma o mais ampla possivel o que esta
acontecendo no ambiente, ajudando a pessoa a assumir posturas atitudinais
compativeis com o momento. No relato da Intérprete, a acdo dela, em pouco tempo
de convivéncia (apenas um semestre), jA € bastante solicitada nas situacbes de
interacao.

Quanto as formas de comunicacdo receptiva da aluna T, existem muitas
similaridades com o0s casos anteriores, pois também neste caso a questéo visual é
ignorada como um fator de impedimento. A leitura labial, por exemplo, a aluna faz

uso dessa modalidade receptiva, conforme relato do professor da escola regular:

J4 é o terceiro ano que elas estdo na escola regular, sem acompanhamento
nenhum, elas se acostumaram com a histéria da leitura labial.

A aluna por sua vez revela:

P — Consegue fazer leitura labial?
“T” — N&o. Ela ndo consegue se comunicar com o ouvinte, ela ndo consegue
entender quando a pessoa esta falando.

A aluna T utiliza a Libras adaptada ao campo de visdo como sistema de
comunicacdo principal para receber as mensagens. Aprendeu Libras ja na
adolescéncia e, no entanto, ndo é fluente. Tem o diagnéstico de Sindrome de Usher,
com prognostico de perda visual progressiva. A questéo visual foi incorporada como

impeditivo a partir do assinalado por mim:

IC — (A Intérprete comentando sobre a entrevista de “T” e de sua irma que ela tinha
acabado de interpretar). Na sala de aula eu sento sempre bem perto das duas e nao
dava para perceber a diferenca de visdo de uma para a outra. Agora com a
entrevista eu percebi que D.... (a irmd) tem uma visdo mais baixa que “T”. Eu acho
que alguns gestos elas ndo entenderam por ndo estar vendo. Nao é dificuldade de
compreensao € de ver 0 que eu estava fazendo, pela distancia, que embora fosse
pouca, elas ndo estavam tendo clareza nos sinais. E a sala como estava assim
escura para a visdo baixa [...] Com as meninas, por serem duas, eu tenho que
sentar no meio. Ai fica mais facil para elas.

P — E vocé ja perguntou a elas se é melhor vocé ficar de frente ou de lado?
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| C — Elas nunca me falaram, mas eu percebo que...D. (a irmd) fala que eu dou mais
atencdo para uma do que para outra. Quando eu estou de frente eu beneficio mais
“T”, e quando eu estou dos lados eu consigo beneficiar as duas.

Esta situacdo identificada na vivéncia escolar de T é muito semelhante a da
aluna J., porém um pouco mais perigosa, no que diz respeito a mobilidade, pois T &
mais independente e circula em diferentes espacos fisicos, sem ter tido uma so
orientacdo. Na escola, mesmo com as evidéncias das dificuldades visuais descritas
acima, ou com situagcdes muito claras como acidentes no percurso para a escola,
devido a néo visualizacdo de uma arvore, de um carro, de uma pedra, relatado pelos
préprios profissionais da escola, ainda assim as questbes visuais ndo eram
entendidas como obstaculos para a comunicacdo, sendo a aluna compreendida

como se fosse apenas deficiente auditiva.

d) Caso D
O aluno da escola D utiliza a lingua portuguesa na modalidade oral e o
sistema de leitura e escrita em braille para se expressar nas situagoes

comunicativas. Em sua fala ele explicita com clareza as suas formas expressivas:

MM — Quando eu quero conversar com qualquer pessoa eu so6 fago chamar, pronto.
Por exemplo: vocé esta longe e eu chamar para alguma coisa, ndao entendi. Eu
chamo: Nelma, perai, ndo entendi.

P — E como é que vocé faz para realizar as suas atividades da escola?

MM — Com essa magquina aqui.

P — A maquina braille.

MM — Isso.

Os professores, tanto o especializado em DV como o professor da sala

regular, enfatizam o aspecto da lingua oral:

P — Como ele se expressa?
PE DV - E usada a linguagem oral com a familia e a escola

P — E quando ele quer se comunicar com 0s colegas, como é que ele faz?
PSR D - Ele interage de uma maneira bem tranquila. Ele fala, fica chamando, ele
tem um tom de voz alto, ele chama os meninos.

Ressalto nesta fala do professor da sala regular o aspecto do timbre de voz

do aluno, que é diferente do habitual. Para Santana (2007), trata-se de uma provavel
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adaptacdo interna a situacdo sonora que a prétese propicia (o aluno usa implante
coclear).

Observei que o aluno interage de forma frequente com professores e colegas
na sala de aula, através da oralidade, perguntando ora ao professor, ora a tutora,
através de uma participacdo ativa e contextualizada, o que é ratificado na fala

seguinte:

P — Como é que MM. se comunica com vocé?

PSR D — Ele levanta a mao, pergunta, ele estd sempre questionando, ele é muito
participativo. [...] Nas avaliacdes, ele faz as avaliacbes isoladas do grupo. Entédo por
exemplo, aqui na escola a gente tem trés aulas e depois as avaliacdes. MM. ja
comeca a fazer um pouquinho mais cedo, a partir do terceiro horario. Usa o braille.
Ele tem trés horérios para fazer a avaliacdo, se ndo der, a gente para no topico na
questdo que ele ndo conseguiu terminar e continuamos no dia seguinte. E cedido
um tempo especial para ele.

Quanto a recepcao das mensagens no caso de MM, foi possivel observar a
presenca de palavras pronunciadas diferentemente do habitual e de erros de
ortografia, provavelmente referentes a uma incompreensdo no som das palavras.
Situacdo semelhante é vivida por M, que também usa uma prétese auditiva
(SANTANA, 2007). A professora especializada em DV resgata esta questdo na sua

sala:

PE DV D — E usada a linguagem oral com a familia e a escola. No entanto, em
relacdo a escrita, os professores ndo conhecem o sistema braille. Somente uma
pessoa na escola faz as transcricbes da escrita braille para a escrita a tinta e esse
ano isso s6 tem acontecido até o momento para as avaliacbes. Ou seja, 0s
professores dependem sempre de uma terceira pessoa (ou do proprio MM) para
saber 0 que esta escrevendo. Essa situacdo € desfavoravel. Por exemplo, através
da escrita observo algumas palavras que ainda ndo foram identificadas corretamente
pela audicdo, como oxgenho (oxigénio) e prezuizo (prejuizo). Por ndo conhecerem
braille, os professores da escola ndo puderam auxiliar o aluno a falar e a escrever
corretamente essas palavras. Muitas vezes, os professores ndo véem as atividades
de M apds as transcricbes (de braille para tinta) que faco e isso se torna
desfavoravel para o aluno.

No entanto, mesmo com esta constata¢do da alteracdo na compreensdo da
fala, a comunidade escolar entendia que 0s recursos tecnoldgicos tinham resolvido a
deficiéncia auditiva dos alunos, subestimando as suas necessidades enquanto

pessoas com alteracdo perceptiva auditiva. E como alerta Santana (2007), ao
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discutir sobre as limitagdes dos recursos tecnoldgicos, aos quais sdo atribuidos
poderes magicos que garantiriam a fala e a escrita perfeita, como se estas pessoas
deixassem de ser deficientes auditivos. Os erros na linguagem dos alunos séo
indicativos que a mensagem esta sendo recebida com interferéncias e que a forma
de transmissdo da mensagem precisa ser melhorada para que a mesma possa
chegar de forma clara e fluida

Uma outra descoberta da pesquisa foi a diferenca entre o que os profissionais
supdem sobre a recepcdo das mensagens e o que ocorre de fato com os alunos

surdocego. Explicitando melhor, segue uma fala do tutor:

Tu — Geralmente ele me chama. Meu nome. Normalmente quando o FM n&o esta
comigo estd com algum colega, quando esta muito silencioso a gente nao precisa,
nao utiliza nada. Ele coloca algumas das zapatas e a gente escuta melhor, mas
guando no intervalo na quadra ai o barulho est4 maior ai isso atrapalha. Na sala de
aula, quando est4d com algum barulho, o FM esta com o professor ai ele precisa
segurar mesmo no queixo (usar o TADOMA).

Sobre estas situacBes foi possivel detectar, através das observacdes, que
mesmo com pessoas proximas ao aluno, como o tutor e os colegas, na sala de aula
“MM” recorreu muitas vezes ao TADOMA para entender as informacdes. Nos
espacos abertos, preferencialmente, o aluno utilizou o TADOMA. Merece registro o
fato que durante a entrevista com o aluno, mesmo em uma sala silenciosa, foi
preciso usar o aparelho de frequéncia modulada (FM) e repetir algumas perguntas.
N&o presenciei no espaco escolar situacdes de comunicacdo sem o uso do Tadoma
e/ou FM.

Analisando as formas de comunicacao dos quatro alunos, identifiquei que eles
encontraram formas de se expressar com a comunidade escolar compondo sistemas
de comunicacdo diversificados, conservando idiossincrasias, nem sempre
entendidas na sua esséncia por todos os interlocutores, mas sim na sua intencao
comunicativa. As formas de expressdo nesta logica cumpriam muitas vezes um
papel inicial de revelar a possibilidade expressiva do aluno. Como exemplo, cito os
gritos de T, e que nem sempre era possivel entender o sentido do som emitido, mas
a atitude sonora era compreendida como um chamado para a comunicacao,
demandando que o interlocutor ficasse atento para compreender o que ela queria

expressar.
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Quanto as formas receptivas nos quatro casos, observei que 0S maiores
entraves ocorrem no ato de receber a mensagem. A forma que o aluno utiliza para a
recepcéo ndo era percebida com muita clareza pela comunidade escolar. Considero
ser este um desafio comum para todos os quatro alunos. A falta de clareza abria
espaco para suposicdes equivocadas, como “€ pregui¢coso”, “se isola”, “é desatento”,
funcionando como um complicador para a manutencdo das trocas comunicativas,
criando muros, barreiras subjetivas, individuais e sociais (ANACHE, 2007,
MIRANDA, 2008; MARTINEZ, 2009).

Observei que em diversas situacdes a dificuldade do surdocego entender uma
pergunta acabava por desestimular a comunicacdo por parte do emissor da
mensagem, levando o interlocutor a trocar de assunto sem concluir a ideia que
estava sendo discutida, ou passando a falar com outra pessoa. Para analisar estas
situacbes, considero pertinente retomar alguns tedricos do desenvolvimento
humano, iniciando por Vigotsky (2008), e as suas relacdes entre a linguagem, a
aprendizagem e o desenvolvimento humano.

A implicacéo da interrupcdo de um dialogo, a ndo conclusdo de uma ideia e a
auséncia de troca interativa afetariam diretamente a funcao reguladora da linguagem
(VIGOTSKY, 2008). Os processos de internalizacdo, regulados pela linguagem,
ocorrem nesta dialética, entre o que a pessoa traz para dentro de si representado
pelo signo (fala, sinais) e como ela elabora internamente estas informagoes,
retornando-as ao meio, certificando-se, a partir das interagbes com o outro, da
pertinéncia ou ndo da sua construcdo, reconstruindo, ressignificando o mundo.
Quando uma mensagem ¢€ internalizada, compreendida e devolvida ao interlocutor,
um processo de evolucao psicoldgica e cultural dialeticamente é construido pelos
envolvidos naquela troca comunicativa. Com os alunos surdocegos a dificuldade em
estabelecer estas trocas pode atuar de forma desfavoravel para o seu
desenvolvimento humano.

Nesta légica, a escola, quando ndo garante um ambiente favoravel a
comunicacdo do aluno surdocego, ao invés de promover o desenvolvimento da
pessoa e assumir o papel que lhe cabe como fator de promocéo da resiliéncia nos
seus alunos (LISBOA; KOLLER, 2004; SAPIENZA; PEDROMONICO, 2005), acaba,
pelo contrario, por revelar-se como um fator de risco em potencial. Ndo é dado ao
aluno surdocego sequer a oportunidade de resistir as adversidades da comunicacao

truncada e incompreendida, se ocorre desistir dele como potencial de comunicacao.
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Uma referéncia, um profissional que o apoie de forma mais especifica, com
gquem ele possa de fato contar e estabelecer interacbes comunicativas, €

fundamental para a sua aprendizagem, seu desenvolvimento e sua incluséo escolar.

4.4.3 Relagédo entre o AEE e as formas de comunicag&o do aluno surdocego e

suas implica¢cdes no processo de inclusao escolar

A andlise desta terceira categoria buscou estabelecer relacdes entre as
concepgdes que alunos surdocegos e professores tém sobre o AEE e as formas de
comunicacdo do aluno surdocego e as implicacbes destas concepc¢lOes para o
processo de inclusdo escolar deste aluno. Os dados foram analisados a partir de
duas subcategorias: a concepcéo do professor e a concepc¢ao do aluno.

De maneira geral, identifiguei que, ao falar da relagcdo entre o AEE e as
formas de comunicacao do aluno surdocego, os profissionais da area da educacédo
tinham uma compreensdo marcada pelas experiéncias que viviam naquele
momento, afirmando que ndo tinham tido, na sua maioria, vivéncias anteriores com
alunos surdocegos e nem acesso a conhecimentos teoricos sistematizados sobre a
surdocegueira. Referiram prioritariamente a respeito de dois aspectos, 0 que e como
fazem para ensinar o seu aluno surdocego e 0 que e como 0 seu aluno surdocego
faz para aprender o que eles ensinam.

O aluno surdocego, por sua vez, fala do AEE e das suas formas de
comunicacao a partir de uma historia anterior marcada pela inexisténcia de espacos
onde pudesse ser ouvido. Nas entrevistas, percebo que sado tomados pela surpresa
de se pensar e se falar da inclusédo escolar, da surdocegueira, do AEE e das suas

formas de comunicacéo.

Concepcao do profissional da educacdo sobre as relacdes entre a comunicacdo do

aluno surdocego e o AEE, e a inclusao escolar do aluno

No ambiente escolar identifiquei diferentes concepg¢des, muitas vezes em uma
mesma escola, fatos acerca do processo escolar do aluno surdocego. Estes se
relacionavam com a compreensdo que o profissional da educacao tinha sobre a

incluséo, ou o grupo da inclusdo, como eles muitas vezes nomearam. O grupo a que
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se referiam correspondia aos alunos com necessidades educacionais que
estudavam na escola, grupo do qual os alunos surdocegos faziam parte.

Apesar de ndo concordar com esta terminologia, ja que a inclusao pressupde
uma escola inclusiva, uma proposta politico-pedagdégica inclusiva, uma educacao
inclusiva, um paradigma educacional inclusivo e ndo um grupo de incluséao
segregado dentro de uma escola, vou utilizad-la em alguns momentos para ser fiel

aos dados.

a) Escola A

Na escola A, o grupo de inclusdo € majoritariamente formado por alunos D A
usuarios de Libras. Na concepgédo da Professora da sala multifuncional, os seus
alunos de inclusdo ndo tém uma aprendizagem boa, como podemos perceber no

relato abaixo:

PSM A — Nao é uma aprendizagem como a dos outros surdos. Que seja suficiente.
Que seja boa. Porque esses, mesmos tendo 0 0SSO apoio aqui para tentar suprir as
suas necessidades no processo de aprendizagem, o que a gente estd conseguindo
e’... eles conseguem aprender pouco, ndo assim como uma pessoa que nao tenha
nada, os ouvintes, como eles falam. Mas aqui nGs usamos esses meios, esses
recursos, essa didatica, este material pra ver se eles...

P — O material que vocés usam € o qué?

PSM A — Como o surdo & mais o visual, o concreto, nos trabalhamos muito com o
visual, com imagens, cartazes, com jogos.

Esta professora parte da ideia de que o surdo ndo aprende como o ouvinte, e
que J aprende como os surdos, disseminando esta informagcdo e a maneira de
perceber a questado para a escola, para os que dela fazem parte, como podemos

constatar no relato abaixo:

PSR A — Eu acreditava que ela compreendesse relativamente bem os conteudos
escolares, porque ela € sempre muito atenta e interessada, mas recentemente fui
surpreendida com a declaracdo de umas das professoras da Sala de apoio de que
eles (os surdos) ndo eram alfabetizados, ndo sabiam ler. Acho que devo ter
entendido errado, fiquei bastante confusa e me questionando, entdo eles
simplesmente copiam??? E como respondem as atividades solicitadas??? Sera que
de fato os ouvintes tém razao quando dizem que sdo dadas as respostas a eles?

A ideia de que o grupo de inclusdo ndo aprende como 0s outros alunos coloca

um e outro grupo em dois polos, o dos deficientes e o dos ndo deficientes, e assim
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deixam de ser alunos para serem um roétulo, um diagnostico. Bueno (2008) alerta
para estes aspectos que aparecem nas pesquisas da area da Educacao Especial,
refletindo que os estudos acabam por falar de grupos de cegos, e de surdos e de
deficientes visuais, desfocando a abordagem do aspecto escolar, do aluno, da
escola, do professor, do ensino e da aprendizagem. Nas duas falas, tanto da PSM
como da PSR, pode-se constatar que as consequéncias desses estudos se refletem
no cotidiano escolar, pois os professores ndo falam da aprendizagem da aluna J,
mas da aprendizagem do surdo comparada a do ouvinte. A professora da sala
regular, nas suas comparacdes, se detém nos aspectos positivos do grupo de DA:
interesse, atencdo; enquanto a professora da sala multifuncional se detém nos
aspectos negativos: ndo sédo alfabetizados, ndo sabem ler, conseguem aprender
pouco.

A visdo mais otimista da professora da sala regular fica evidenciada em outro

fragmento da sua fala referida anteriormente:

PSR A — J tem a prética de fazer primeiro um rascunho, ela copia em pedacos de
papel os conteldos escolares e depois passa tudo a limpo para o caderno, de forma
bastante organizada e limpa, sem rasuras. Copia todas as letras. Digo isso porque
0S ouvintes e videntes muitas vezes copiam as palavras de forma errada ou entéao
faltando letras, palavras e até frases. E ela é simplesmente impecavel!! Tem uma
boa caligrafia e uma determinacdo impressionante, chegando inclusive a ficar
aborrecida quando nao pode terminar de copiar algum esquema didatico.

Caso fosse considerado apenas o relato da PSR, a aprendizagem da aluna
estaria ocorrendo de forma satisfatéria. Todavia, quando a fala retorna ao
especialista, no caso o intérprete e o professor instrutor de Libras, a aprendizagem
volta a ser considerada insuficiente, atribuida a auséncia de uma comunicacéo

eficiente:

I A — No caso J., ela copia mais do que aprende. Ela copia todos os conteudos, se
vocé pegar o caderno dela € um exemplo na sala de aula, tudo perfeito, escrita
organizada. SO que a assimilacdo, o aprendizado ja é diferente, eu acredito que ela
tenha capacidade e possibilidade de assimilar e compreender o que ela copia, mas
no momento nao acontece isso.

P — Vocé acha que isso tem alguma coisa a ver com as formas de comunicagao
dela?

IA — A escola agora esta comegando a entrar no ritmo, se adaptar, mas nao tem. Ela
estd com 27 anos, na quinta série. A mentalidade dela ndo € de uma mulher de 27
anos, ela parece que tem 12, 13 anos de idade. Eu ndo acho que isso n&o seja fator
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s6 da cegueira, acho que seja o fator da instrugdo da comunicacdo que faz com que
ela tenha este retardo na maneira de se portar, no aprendizado também.

Também o professor instrutor de Libras questiona que, sem a comunicacao,

como o aluno vai aprender? E vai além, ao afirmar que a escola é para o ouvinte:

P — A relacdo com a aprendizagem?

PIL — E dificil, porque na sala de aula tudo é para o ouvinte e existem diferencas... o
surdo precisa do sinal, o surdocego, do sinal na mao. E dificil. Como que v&o
aprender? N&o conseguem aprender.

O que estes discursos contraditorios estariam revelando? O que espera o
especialista da inclusdo escolar e o que espera o professor da sala regular? Os
alunos na inclusdo nédo estdo aprendendo? N&ao conseguem aprender? Bueno
(2008), analisando as pesquisas sobre como a inclusdo estad sendo significada no
espaco da escola regular, alerta sobre a presenca dos alunos com NEE nas escolas
estar sendo considerada apenas quanto a socializagdo e o aprendizado dos
conteudos e orientagBes de cunho académico serem relegadas a segundo plano.

Quando falam sobre o desempenho da aluna J, os professores mantém a
expectativa de que nao aprende, ja que esta incluida no grupo dos surdos em uma
escola para ouvinte. Sendo assim, comunicar-se ou ndo, aprender as formas de
comunicacdo de J ou ndo, € um fator de pouca importancia neste contexto, onde a
“profecia” de que nado vai aprender ja foi anunciada e os animos dos professores
voltam-se para o que inconsequentemente foi disseminado. Coll (2004), ao discutir a
importancia da interagdo professor e aluno nos processos de ensino e
aprendizagem, enfatiza que na atualidade, para a psicologia da educacgédo, a
linguagem seria um instrumento fundamental para melhorar as questées de ensino e
aprendizagem. No caso de J e seus colegas, a proposta de investir em um ambiente
que favoregca o uso das diferentes formas de comunicagao constitui-se em uma
importante estratégia para favorecer a interagdo entre professor e aluno, visando
mudar o quadro de uma escola que funciona somente para ouvintes, possibilitando

atender, de fato, todos os alunos.

b) Escola B
Novamente observei a comparacao da aluna M com o grupo de inclusdo, que

neste caso ndo pertence a esta escola B. O grupo de inclusdo da aluna é o grupo
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dos DVs, enquanto nesta escola o grupo é dos DAs. Nos relatos a seguir, 0s
especialistas, professor especialista em DV e professor da sala de recurso
multifuncional relacionam as questdes do ensino e aprendizagem da aluna as
dificuldades visuais, embora continuem a afirmar que o atendimento individual, com

menos barulho, menos zoada, ajuda na aprendizagem.

P — Qual a relagcao entre o ensino, a aprendizagem e a comunicagao dela?

PE DV B — O grau de conhecimento, de absorcéo, da parte de aprendizagem dos
contetidos que sao trabalhados em sala de aula? Vou fazer uma rela¢do que eu faco
com uma aluna que eu atendo que é cega total. M, se eu fosse fazer uma
comparacao, esta de dez na frente dessa aluna. Porque ela chega, sabe me dizer as
coisas. Quando ela esta estudando, ela demonstra conhecimento do que esta
estudando. Entédo, de certa forma, com toda a dificuldade a gente nota que em sala
de aula alguma coisa ela fica. Ontem a gente estava estudando inglés, que era a
regra de plural e singular e ela me dizia as regras: ‘quando termina com tal letra tem
que botar o s, tal letra tem que botar o es’. Isso ndo fui eu quem ensinei. Foi
trabalhado em sala de aula, eu apenas fiquei conversando com ela porque ela tinha
um teste de inglés. Eu noto assim que ela ndo tem dificuldade de aprendizagem, do
cognitivo, a dificuldade que ela tem, que passa pela aprendizagem, esta relacionada
por este déficit visual e auditivo. Mas as vias de cognicdo dela estdo muito bem
estruturadas para aprender.

PSM — Na sala de aula, mesmo que alguns professores ja fazem adaptacdes, deve
ter dificuldade. E esse momento que ela vem para a sala multifuncional ou que ela
vai para o Centro DV. E quando ela tem um apoio mais préximo do esta sendo
trabalhado na sala, com menos zoada, menos pessoas, menos aluno, ai fica mais
facil para ela téa aprendendo. Mas na sala uma pessoa que tem deficiéncia visual e
auditiva, numa sala com mais de 45 alunos, nem todo professor faz a ampliacdo do
material dela, ou, quando néo faz, traz para a gente ampliar. Para ela deve ser muito
complicado.

Esta ultima fala, em especial, ilustra a indefinicdo presente no ambiente
escolar sobre a compreensdo de quem € de fato este aluno surdocego e qual a
funcdo do professor. A PSM enfatiza a necessidade do apoio do centro DV ao falar
da complicagdo em nao ampliar o material escrito; referencia, entretanto, que entre
os argumentos do beneficio do centro estd a proximidade fisica entre professor e
aluno, menos zoada, o que permite amplificar a comunicacdo via oral. Nestes
termos, a professora esta falando de uma adaptacdo (a lingua oral falada em um
tom mais alto e mais préximo a pessoa) que sO é necessaria porque a aluna tem
uma perda auditiva. E ndo se justifica ir para o apoio especializado em centro de DV

para esta adaptacio. E a mesma logica presente na fala da intérprete:
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IA — Ela se da bem nas provas. A dificuldade dela é sé na visdo mas ela se da bem
em matemética, portugués. Da para aparentar que esta tudo normal. Como o Centro
de DV da essa ajuda, que acho que é importante, reforca. O que eu falo com ela é
na sala de aula, mas tem aquele barulho. Entdo, depois no centro, no individual,
entdo ela entende melhor.

A fala da intérprete expressa o pensamento comum entre profissionais do
ambiente escolar: Entende melhor porque ouve melhor. Ora, se para a aluna
entender melhor o recurso é falar mais alto, o papel do Centro de DV esta sendo
potencializar o residuo auditivo da aluna. Este mesmo equivoco de entender que a
questdo é visual e o0 apoio € auditivo estd presente também no discurso da

professora da sala regular:

P — Qual a relagao que vocé faz entre a comunicacao e o aprendizado?

PSR — Eu acho mais dificil. Apesar dela conseguir, eu acho mais dificil pela questéao
da visdo. Se vocé trabalha sé com o aluno surdo fica mais facil, mas quando tem a
visdo e a surdez ao mesmo tempo eu acho mais dificil. Eu acho que o problema
maior € mesmo a comunicacao.

P — Tem alguma situacdo da sala de aula que vocé pudesse ilustrar essa
dificuldade?

PSR — Quando eu estou dando aula, falando. Porque ela tem o problema da viséo ai
fica mais dificil saber se ela esta realmente entendendo ou ndo. Acho que esse é o
maior problema.

A afirmacao da professora sobre a aluna ter o problema de visdo e nao ouvir
0 que ela professora fala mais uma vez ilustra a relacéo entre aprendizagem e falta
de clareza na comunicacao.

O caso de M é bem representativo da realidade do surdocego, por ndo se
encaixar no padrdo dos alunos com DA (a maioria € usuario de Libras) e também
nao se encaixar no padrao dos DV (€ a primeira aluna com surdocegueira do Centro
de DV), ndo é reconhecido como publico alvo de AEE, nem de um nem de outro
espaco. Nessa indefinicdo, a ndo aprendizagem da aluna € justificada como um
problema do outro grupo (grupo de especialista de DA ou de DV), que nao
reconhece a sua responsabilidade. Leva-se em conta, no caso, que 0s profissionais
envolvidos procuram estar alinhados com a politica educacional vigente, mas nao
conseguem dialogar entre si. Percebo aqui uma questado de gerenciamento, gestao
de crises. Instala-se um conflito sem mediador, j& que a legislacdo atribui esta

funcdo ao professor da sala multifuncional. Mas, estando ele envolvido, como neste
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caso, quem fara este papel? Caso um especialista em surdocegueira se inserisse
neste contexto, como iria se integrar?

Acredito ser importante, nesses momentos, a forma como o atendimento
educacional especial se organiza dentro do espaco escolar, se como um nicho a
parte, ou como uma proposta da escola a envolver todo o seu corpo docente e
administrativo. Este pode ser o diferencial em uma situacdo como a vivenciada no
caso B, quando fica evidente, pelos relatos, a necessidade de um terceiro
profissional que na escola pudesse agregar as contribuicbes dos dois grupos
potencializando as possibilidades comunicativas de M e garantindo a sua

aprendizagem.

c) Escola C

Na escola C os informantes atribuem uma relacdo direta entre a forma de
comunicacdo da aluna e a sua aprendizagem escolar. A professora da escola
regular atribui, como dificuldade para a aprendizagem da aluna, a falta de um
dialogo. Por ser professora de matemética, ela diz que o conteddo vai ser aprendido
por meio dos exercicios, mas a auséncia de uma troca dialégica ndo permite que a
aluna tenha independéncia na matéria. Que procure um livro e aprofunde

conhecimento por conta propria:

P — Qual a relacédo entre a comunicacao o ensino e aprendizagem?

PSR C — Total, principalmente com o professor que tem preocupagdao com a
situacdo delas. Porque € muito facil a gente chegar na sala e s6 pensar no alunos
ouvintes porque nés somos ouvintes, mas quando a gente pensa nelas, na vontade
que elas tém de aprender. Porque elas tem vontade [...]. E vocé vé que vocé nao
tem muito recurso para lidar com isso, que vocé ndo tem LIBRAS no momento, ou
alguém que possa fazer isso para suavizar a situacdo na sala de aula. Entdo é
complicado a gente ndo ter esse embasamento ou néo ter alguém que [...]

Eu realmente como profissional me sinto incompleta neste aspecto, porque eu tenho
uma preocupagdo com elas. A gente sabe que na sala de aula lida com vérias
guestdes, tem aquele aluno ouvinte que esta desestimulado por varias questbes
realmente. E quando a gente vé um quadro como o de D. e T e a gente ndo pode
fazer nada. Porque eu me coloco na condi¢cdo de ndo estar sabendo fazer nada. O
minimo que acho que esteja fazendo coloco como néo fazer nada, porque eu nao
atinjo o meu objetivo com elas como profissional. Elas aprendem. Aprendem, mas &
mais a questdo do mecanismo de fazer para reter o exercicio. Nao tem aquele
didlogo, vocé ndo pode dizer que o que vai fazer aqui para elas se tornarem
autbnomas. Para pegar um livio em casa e aplicar uma atividade e a partir daquilo
poder ler um material de mateméatica, ou que vado avancar sem que eu tenha
mostrado alguma coisa.
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Esta professora traz um outro componente importante na sua fala quando
resgata a sua condicao perceptiva diferente do seu aluno: porque eu sou ouvinte [...]
me sinto incompleta. Junta a esta reflexdo a necessidade de compreender esse
aluno, de saber Libras (que para ela € o que ajudaria a se comunicar com 0 aluno),
ou ter proximo alguém que saiba. Busca um retorno do aluno, relacionando
comunicacdo, ou dificuldade de comunicagdo, com a situagdo de ensino e
aprendizagem. N&o se sente ensinando bem porque ndo tem uma comunicacao
fluida com o aluno.

Nesta mesma escola, a intérprete também refere a dificuldade de Libras,

refletindo-se na falta de uma comunicacao fluida, a situacdes de nao aprendizagem:

IC — Um aluno que entende bem LIBRAS € bem mais facil vocé interpretar, usar
verbo, alguns sinais de quimica que eles ndo conhecem, as vezes eu tenho que
fazer em mimica e depois voltar a dizer olha isso aqui € ...quer dizer...o sinal € esse.
E assim eles vao assimilando e aprendem rapido como eu falei [...] se eles tivessem
uma comunicacdo com o surdo eles iriam se desenvolver muito mais rapido e ai a
qualidade de interpretacdo seria outra. Eles iam aprender muito mais rapido do que
agora.

A intérprete estd trazendo, em sua fala, a precariedade da forma de
comunicacdo de T, o quanto o fato de ndo dominar uma lingua impede que um
discurso se instale. Como assinala Martin (2003), ao referir que a lingua gera o
discurso. Na percepcdo da intérprete, a qualidade do aprendizado de T esti
relacionado com esta pouca fluéncia na Libras. Cader-Nascimento e Costa (2003)
alertam para o cuidado que € preciso ter na escolarizacédo do aluno surdocego, a fim
de que possa ser definido um caminho de comunicacao. Entendo que, no caso de T,
a exposicdo a lingua oral e a lingua de Sinais, sem uma sistematizacdo em
nenhuma delas, neste momento da sua escolarizacédo estd sendo um obstaculo para
acessar as informac0des de forma mais ampliada.

d) Escola D

Na escola D o aluno usa o implante coclear e um aparelho de amplificacéo, e
tem uma comunicacdo fluente na lingua oral, além de usar o braille como
complementacdo da leitura e escrita. Todos os informantes consideram que a

aprendizagem do aluno é compativel com a dos outros colegas da sala e que tal fato
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se deve as possibilidades de comunicagcdo que ele conseguiu com os dispositivos a

gue teve acesso: o implante coclear e a maquina braille.

Tu — Cognitivamente eu acho que nao atrapalha de forma alguma. Se ele tiver todos
0S acessos adequados, eu acho que ele consegue fluir tranquilamente. O que
impacta realmente € as vezes a gente precisar trabalhar um material e ndo tem em
braille, entdo acaba atrasando porque, até que a transcricdo seja feita, demora. A
gente precisa ter cuidado para ndo atrapalhar a dindmica da sala de aula, para que
ele possa participar na sala de aula. S6 dessa forma, mas de interferir ndo. E claro
que ele tem um tempo diferente, ele precisa de um tempo maior, mas assim, a
leitura ndo atrapalha em nada. A aquisi¢do do conhecimento dele € normal.

A fala da tutora trouxe também um outro aspecto desta situacdo entre
comunicacao e aprendizagem, que € respeitar o ritmo do aluno. Quanto a esta
compreensao das necessidades especificas do aluno surdocego, Farias e Maia
(2007) apontam ser fundamental para a inclusédo escolar do aluno surdocego:
relacionar estes aspectos referidos com a presenca de profissionais como guia-
interprete e professor-mediador. A tutora de MM tinha uma funcdo que se
aproximava da descricdo destes profissionais especializados, o que sem duvida
favorecia em muito a incluséo escolar do aluno.

O professor da escola regular de MM também resgata os cuidados com a
especificidade das formas de comunicacao do aluno surdocego, relacionando-as ao
seu processo de inclusdo escolar. O professor relata o cotidiano de ensino e
aprendizagem com MM:

P — E a parte de conteudo, vocé acha que ele estd dando conta?

PSR D — Eu acho que sim, ele tem uma dificuldade algébrica muito grande e eu
achei que ele teria uma dificuldade grande de geometria. Ele me surpreendeu. Teve
uma aula, que eu me lembro, estava trabalhando com volume e ja tem um certo
tempo, até alguns meses, e ai eu ndo estava com o material pronto, tinha esquecido
0 solido em casa e estava trabalhando com o volume do paralelepipedo, mostrando
0 que era largura e altura e eu estava sem o material sélido e ele queria saber o que
€ que era exatamente, porque ele ndo conseguia entender. E eu lembro que fui para
o fundo da sala e mostrei uma quina, que aqui era 0 comprimento, aqui era a
largura, aqui era a altura, para que ele tivesse uma visao 3D. A ideia de um objeto
tridimensional. Eu falei a sua sala € como se fosse uma piscina em trés dimensdes,
ai ele pegou uma borracha e falou essa borracha também é em trés dimensdes. E
eu Vi que ele sacou. Nessa &rea do conhecimento ele me surpreendeu. Na parte
algébrica ele tem alguns entraves, a ideia de incégnita, mas isso € bem normal, este
entrave de trabalhar com a ideia do x na 52 série. E uma coisa abstrata, mas eu
percebo que esta ndo € s6 uma dificuldade de um surdocego, € uma dificuldade de
uma crianca normal que tem todas as aptiddes necessarias.
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Saliento que o professor pode trazer algo novo na sua explicacdo, porque ele
se interessou em receber o retorno da aprendizagem do aluno sobre o que ele
estava ensinando. Nesta relacdo entre ensino, aprendizagem e comunicacdo, o
professor foi utilizando diferentes estratégias, inclusive as ndo usuais, pois nao tinha
o modelo que costumava usar. Na medida em que o didlogo se estabelecia, o
professor ia entendendo melhor de que forma a mensagem estava chegando.
Observei, neste exemplo, que a possibilidade de entender e se fazer entendido
facilitou a aprendizagem e com certeza o desenvolvimento do aluno, como afirma
Vigotsky (2008).

Apesar de em cada escola estudada haver uma forma distinta de
compreender o caminho que o aluno realiza para apreender os conceitos do mundo,
foi possivel perceber que comungam, entre elas, a ideia do fracasso ou sucesso ha
aprendizagem relacionada com a comunicacdo do aluno. Observei que o relato dos
professores é atravessado pelo conceito, presente no senso comum e descrito na
literatura (SANTANA, 2007), de que, ao acessar um sistema universal de
comunicacao, a pessoa demonstra a sua competéncia para aprender. Dentro dessa
l6gica, a comunidade escolar, em especial o professor, ao estabelecer os seus
primeiros contatos com o aluno, o faz como ja foi citado, a partir de uma profecia que
podera se autocumprir (COLL, 2004) e que credita ao aluno surdocego um lugar de
“aluno com aprendizagem fadada ao insucesso”.

Dos professores entrevistados, apenas o professor da sala regular da Escola
D e o professor especializado em DV do aluno MM, ambos da mesma escola,
consideram satisfatéria a forma de comunicacdo que o aluno tem na escola. O
segundo professor, ao afirmar que a comunicacdo € satisfatoria, traz um elemento
importante para garantir esta satisfacdo que é a “normalizacdo” da comunicacao do

aluno. Este aluno, depois do implante e com a ajuda do FM passou a ouvir.

P — Vocé considera a comunicacéo na escola satisfatoria?

PE DV D — Sim, acredito que ¢é satisfatéria. Principalmente depois que fez o implante
coclear, porque o implante ampliou a participacdo de MM nas situacdes de
comunicacao. Quando utilizava somente o tadoma, MM sé podia ouvir uma pessoa
falando de cada vez e agora ele escuta mais de uma pessoa simultaneamente. E
claro que, mesmo com o implante, se a pessoa falar muito baixo ou o ambiente for
muito ruidoso, ele tem dificuldade pra ouvir. Mas em ambientes silenciosos e com as
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pessoas proximas a ele, MM consegue se comunicar, sem a necessidade de usar o
tadoma.

Na sala de aula, por ser um ambiente mais ruidoso, MM usa um FM para melhorar a
compreensao da fala dos professores. O FM possui um transmissor e um receptor.
O transmissor fica com o professor e capta o som para envia-lo na mesma
frequéncia ao receptor, que fica acoplado ao implante. Mesmo com o professor
distante, MM ouve como se estivesse proximo a ele.

Os demais profissionais da area da educacéo entrevistados (professores da
sala regular, professores da sala de recurso multifuncional, professor instrutor Libras
e intérprete) ndo consideram a comunicacgao satisfatoria na escola e apontam como

motivo:

e A auséncia da fluéncia em Libras na comunidade escolar: para as escolas A e
C, os alunos DA e ouvinte, professores e até os préprios surdocegos nao dominam a
Libras, reduzindo as possibilidades de comunicacdo; para a escola B, a aluna
oralizada ndo tem o conhecimento basico da Libras, dificultando a sua incluséo, pois

as atividades da sala multifuncional sdo voltadas para usuarios de Libras.

e A dificuldade para compreender os limites e possibilidades das condi¢cdes
visuais dos alunos. Mesmo os professores dos alunos A e B que ja foram orientados
por Centros de apoio a DV sentem essa dificuldade. Neste aspecto, cabe considerar
gue os informantes do caso B tiveram, no ano de 2009, duas experiéncias
diferentes: no primeiro semestre com uma professora especialista em DV presente,
uma vez por semana, na escola; e no segundo semestre, com acompanhamento via
agenda e contatos esporadicos com o Centro de DV, além de ja ser o segundo ano
da aluna na escola e de ter, entre os professores da sala regular, trés professores
que ja tinham feito curso de curta duracao no Centro de DV.

Quanto a inclusdo escolar, todos os professores sugeriram alteracbes na
pratica inclusiva.

Na escola A, as alteracbes foram: melhorar a infraestrutura do Governo
Estadual, garantindo mais agilidade nos diagndsticos e encaminhamentos dos
alunos para os setores de saude (oftalmologista, otorrinolaringologista); aumentar o
namero de intérpretes na escola; formacdo para os professores sobre
surdocegueira; melhorar os recursos da sala multifuncional; curso de Libras para

todos os funcionarios da escola.
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Na escola B os professores sugeriram uma aproximag¢ao maior entre a sala
de apoio da escola e o Centro de Apoio ao DV; uma formacédo sobre surdocegueira
para todas as pessoas da escola; ter um numero menor de alunos por sala,;
orientacdo mais efetiva dos professores da sala de apoio para os professores da
sala regular poderem trabalhar com o aluno na sala.

Na escola C foi sugerido que a comunidade como um todo aprendesse a lidar
com os alunos que nao falam, aprendendo inclusive Libras; que tivesse mais surdos
na escola e fosse criada uma sala multifuncional; que o professor fosse suprido de
material adequado para o aluno.

Na escola D as alteracfes precisariam agilizar os textos em braille e informar
para todos os professores, funciondrios e alunos acerca da surdocegueira e
especificamente sobre as formas do aluno se comunicar.

Foi observado que, nas escolas publicas, apenas o0s professores
especializados em DV tinha tido acesso a informacdes mais sisteméaticas sobre a
surdocegueira. Na escola particular os estudos sobre o tema foram referenciados
por todos os informantes, entretanto, observou-se que, quando se tratava das
formas de comunicacdo, o conhecimento era muito restrito e focado no tipo de
comunicacao que o aluno ja apresentava. Considero que a visdo que os professores
apresentaram sobre os seus alunos ficou distorcida, pela parcialidade das ideias de
que se tratava de “um cego surdo” ou “um surdo com problemas de visdo”. A
construcdo imaginaria ndo se encaixava na construcdo real, criando surpresas,

indagacodes, frustracdes e uma sensacao de inabilidade.

Concepcao do aluno surdoceqo sobre a relacdo entre o AEE e suas formas de

comunicacdo e sua inclusdo escolar

Um aspecto revelado na andlise dessa categoria foi o0 desconhecimento que o
aluno surdocego tem sobre a sua realidade. Somente os trés irmaos da escola C,
por compartilharem as suas vidas em uma familia de surdocegos, tinham ideia do
que era conversar com uma pessoa com os dois déficits. Mas mesmo eles
expressaram surpresa ao serem confrontados com a realidade de que existem
varias outras pessoas que tém, de forma conjunta, a deficiéncia visual e auditiva e
que podem inclusive se comunicar entre si de diferentes formas. O nome
surdocegueira ndo era conhecido por nenhum dos alunos da pesquisa. Um trecho

da entrevista com M ¢ ilustrativo deste desconhecimento:
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P — Vocé ja ouviu falar sobre como as pessoas que tem deficiéncia visual e auditiva
se comunicam? Como vocé? Tem pessoas que como vocé tem as duas, deficiéncia
visual e auditiva. Na deficiéncia visual pode ter uma cegueira ou baixa visdo, como a
sua. E na deficiéncia auditiva também tem diferentes tipos. Tem desde a menina
surda na sua sala até pessoas que como vocé usam o aparelho e ouvem. Quando a
pessoa tem a deficiéncia visual e auditiva o nome € surdocego. Vocé ja ouviu falar
disso alguma vez?

M — Ja ouvi falar que ele é surdo porque é mudo ou ao contrario que € mudo porque
é surdo.

P — A pessoa quando tem a deficiéncia visual e a auditiva juntas, ela tem um jeito de
comunicar diferente.Se comunicar é falar, escrever, falar com as maos. Entdo a
pessoa que tem a deficiéncia visual e a deficiéncia auditiva, que é surda e que é
cega se comunica de jeito diferente. Sabia disso? Ja ouviu falar disso alguma vez?

M — Mais ou menos.

P — Aonde foi que vocé ouviu?

M — Aqui no CAP.

P — Vocé conhece outras pessoas como vocé que tém deficiéncia visual e auditiva
junto?

M — Eu conheco aqui que s6 tem deficiéncia visual que ndo enxerga e outro que
enxerga pouco. Nao conheco ninguém que nao escuta nada.

P — Mas tem muita gente que ndo enxerga e ndo estuca. Ecomo vocé enxerga um
pouquinho e escuta um pouquinho. Tem muita gente como vocé. Eu estou
estudando pessoas que ouvem pouco e enxergam pouco. (conto dos meninos e das
escolas) Vocé néo é sozinha, tem muita gente como vVOCé que ouve pouco e enxerga
pouco.

M — L& (escola B) ndo tem ninguém como eu.

P — Quando vocé conversa com 0S meninos gue nao ouvem como é que VOocé
conversa?

M — Eu n&o converso.

P — Pois tem uma forma de conversar com quem nao vé bem mas usa libras. Sabia?
E s6 voceé fazer a LIBRAS na sua mdo. Chama LIBRA tatil.

M — Mas como que um cego vai falar com um surdo se ele ndo esta vendo?

P — Vai fazer a LIBRAS na méo.

M — Tem muita pessoa muda que conversa comigo l4. Mas eu ndo vejo o que ele
esta falando. Eu ndo pensei que um cego pudesse se comunicar com um surdo.

Esta surpresa diante da possibilidade de ver a Libras com a mao, de entender
gue existem outras formas diferentes de se comunicar com as pessoas, de saber
gue existem outras pessoas convivendo com situacdes cotidianas parecidas, revela
a realidade de dependéncia, de ignorancia sobre si mesmo que esses adolescentes
e adultos estdo vivenciando. Atitude de passividade se manifesta em varios
aspectos do cotidiano dos alunos, e, de forma muito clara, na comunicacdo, por

exemplo: ndo identifiquei na historia de vida dos alunos processos autbnomos de
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escolha quanto a sua forma de comunicacdo, ou seja, os alunos nao foram
consultados sobre o que Ihes é mais confortavel, mais rapido, mais pratico.

Retomando a comunicagéo dos alunos, algumas questdes se inserem:

e O jovem do caso D, apds o implante coclear, foi “proibido” de usar o Tadoma
como forma de recepcdo das mensagens. O Tadoma foi substituido por um
dispositivo que, segundo a literatura especializada, ndo garante 100% da recepcao
das mensagens. E 0s conceitos sobre o mundo, construidos a partir das memoérias
tacteis e cinestésicas adquiridas quando usava apenas o Tadoma como meio de
comunicacdo? O que fazer com estes conhecimentos? O aluno desenvolve uma
nova habilidade estimulando de forma plastica o seu sistema nervoso, gerando
novas conexdes sinapticas, e esta aquisicdo deve ser ignorada? Observei que a
resposta do aluno a essas questdes é burlar a determinacdo de néo fazer uso do
Tadoma. Sempre que possivel o aluno recorre ao Tadoma para complementar as

suas informacdes sobre o mundo.

e A aluna do caso B quer usar o braille, porque ndo tem o seu material didatico
pedagdgico adaptado para a sua baixa visdo. Comeca a aprender o braille com um
profissional especializado, sendo desestimulada por outro que compreende ser
importante a estimulacéo do residuo visual. E a jovem? O que ela propria acha que
€ melhor para si? Observei que a aluna néo esta convencida quanto a
funcionalidade do uso apenas do residuo visual, ela acha desconfortavel ler com o
apoio de texto e ndo tem usado a lupa na escola. Ela também burla a orientacédo de

usar o residuo visual.

e Ajovem do caso A, aos 27 anos de idade, ndo tem fluéncia em Libras, usa de
forma precéria a lingua portuguesa, na modalidade escrita (escreve algumas poucas
palavras, frases basicas que permitem uma comunicacdo muito restrita com as
pessoas) e tem uma grave condicdo visual com progndéstico de cegueira. Nao faz
ideia do que esta acontecendo com ela, sendo inclusive estimulada a vir sozinha
para a escola, arriscando a sua prépria vida porgue, ao se reconhecer apenas como

DA, é como se néo tivesse nenhum impedimento visual.

e A jovem do caso C tem um grave progndstico visual, mas ndo € informada

sobre o assunto e permanece considerando-se apenas uma DA que usa oOculos.
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Também ela é estimulada a ir sozinha para a escola, sem ter tido nenhum treino de

orientacdo e mobilidade.

Os sujeitos estudados sao jovens adolescentes e jovens adultos que
relataram em suas historias de vida pouca participacdo quanto as decisées sobre as
suas formas de comunicacdo. Como discuti no capitulo sobre comunicacéo, para
Vigotsky (2008) a linguagem é crucial no desenvolvimento das funcdes psicologicas
superiores, € através dessa agcdo comunicativa que o ser humano internaliza o
mundo, transformando-o em pensamentos, ideias, simbolos, acdes; € um processo
interpessoal que se modifica de forma intrapessoal. E um processo ativo que
envolve escolhas e interacdes, ndo sendo validas imposicoes.

Quando se analisam o0s sistemas de comunicacdo e a necessidade de
escolhas pessoais, e se observa a resisténcia da familia e da escola em estimular
essas escolhas, € inevitavel resgatar o alerta que Reyes (2004) e Garcia (2008)
fazem para os profissionais especializados sobre a tendéncia dos surdocegos em
resistir a aprender novas formas de comunicacdo, enquanto tiver o seu residuo
visual ou auditivo funcionando de forma confortavel. Vale inclusive ressaltar que, no
caso B, a jovem quer aprender novas formas de comunicacdo, mas 0 contexto em
gue esta inserida ndo a apoia na sua decisao.

Nos casos A e C a guestdo € ainda mais complexa, pois 0 contexto nao
estimula, o aluno resiste, a sua condi¢do perceptiva vai piorando e o impedindo de
relacionar-se com o mundo. Este circulo vicioso, principalmente nesses dois casos,
pode se transformar em um fator de grave risco para o desenvolvimento dos alunos.

Nos casos estudados, todos os alunos manifestavam formas de comunicagao
expressivas inteligiveis, a dificuldade maior centrava-se nas formas de comunicacao
para a recepc¢ao das mensagens. Mas como € que se pode saber se a pessoa de
fato entendeu, recebeu a mensagem? Como saber sobre a melhor forma de
comunicar algo a alguém? De quantas vezes e de que forma a mensagem precisa
ser apresentada para ser entendida? Para saber as respostas para essas perguntas,
€ necessario perguntar e ouvir o que a propria pessoa tem a dizer sobre o assunto.
Parece 6bvio, mas estes sujeitos pesquisados ndo tém tido esta possibilidade, falta-
lhes a condicdo, o direito de serem reconhecidos pelas pessoas com quem

convivem, como alguém que pode falar por si e de si.
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E urgente garantir para esses jovens a condicdo de serem ouvidos de fato,
para que todos possamos entender o que eles receberam, e como receberam e o
gue estdo compreendendo. Ressalto que as formas de expresséo estao presentes,
mais organizadas em alguns casos, com menos fluéncia em outros, mas existem. O
que se faz necessario é assegurar que esses alunos possam ser ouvidos. A
dependéncia, a falta de autonomia nao contribuem para fortalecer, empoderar,
ajudar a sair da condicao de invisibilidade comunicativa. As reais possibilidades e
reais limitacdes precisam ser confrontadas com as limitagbes e possibilidades
interpretadas por terceiros como reais.

De forma geral, os alunos consideraram estar na escola como uma situacao
favoravel. N&ao identifiquei nos relatos ou observacfes manifestagdes contrarias ao
fato de estar estudando em escola regular. Exemplifico com duas falas, a primeira
de MM, da escola particular, e a segunda de M, da escola publica:

A fala de MM sobre a escola:

P — O que vocé acha que precisaria mudar aqui na escola para ficar melhor a sua
comunicacao?

MM — Para mim esta tudo beleza, tudo o que tem eu consigo ficar bem.

P — Vocé fica bem na escola. O que vocé iria sugerir para a PSR D, para Tu, que
pudesse melhorar a sua comunicacao?

MM — Para mim esta tudo bem aqui. Minha comunicacdo esta boa. Empresto o FM
para o professor e assisto a aula tranquilo.

A fala de M sobre a escola:

M — A escola ajuda em “muntia” coisa. [...] Quando o aluno da escola esta
precisando de “arguma” coisa ela vai e ajuda.

Entre os alunos da pesquisa, a que identificou, na situacdo escolar,

momentos desfavoraveis foi J:

J — E ruim com os alunos.

P — Peca para ela explicar, como é ruim (falo para a intérprete)

J — Eles roubam. Eu vi. Eles gritam comigo. Eu fico nervosa e grito.
P — Surdos e ouvintes

J — Mais os ouvintes.
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Excetuando estas situacdes, a aluna manifesta bastante interesse pela escola
e pelos acontecimentos em sala de aula. Todos os informantes relatam que a aluna

€ assidua e interessada.

As reflexbes sobre as relagbes entre AEE e a comunicacdo que o aluno
surdocego tem do seu processo escolar revelam a pouca demanda sobre a
modificacdo da realidade da escola. Quando perguntados sobre o que eles acham
que poderia ser diferente no espago escolar para melhorar a sua comunicagéo, a
sua inclusédo, apenas C tem uma sugestdo: “ter mais surdos na escola”. Entendo
esta auséncia de questionamento como resultado da precariedade nas experiéncias
com situacdes que envolvem o seu posicionamento como pessoa. Os alunos estao
habituados a ser interpretados por terceiros, tendo as suas opinides atravessadas
pelas ideias das pessoas que 0s ajudam a se comunicar e que nem sempre
conseguem passar com fidelidade as opinides dos alunos, por dificuldades na
compreensao das formas de comunicacdo dos mesmos.

Concluindo a analise e discussdo acerca dos dados da pesquisa, entendo
que, ao buscar relagdes entre o atendimento educacional especializado, as formas
de comunicacdo da pessoa surdocega e as implicacdes desta relagcdo no processo
de inclusdo escolar, os resultados deste estudo corroboraram com o que Amaral
(2002) reflete sobre a educacdo do surdocego e as suas formas de comunicacao,
considerando a comunicagdo como um dos principais, se ndo o principal, desafios
da incluséo escolar.

Com evidéncia, foi desvelado que pensar na inclusdo de fato do aluno
surdocego € entender e discutir as suas formas de comunicacdo. Nao basta ter as
informacdes gerais, é preciso conhecer as peculiaridades de cada aluno, buscar
construir uma rede de apoio dinamica que se refaca a cada avanco e que construa
situacBes comunicativas que garantam o direito do surdocego a comunicabilidade.

Entendo que, para construir esta de rede de apoio, € preciso interferir na
realidade da escola, nos aspectos subjetivos individuais e sociais, desfazendo
guetos e criando uma proposta pedagdgica inclusiva que va além do grupo de
incluséo, e acolha a diversidade de qualquer aluno, tenha ele deficiéncia ou ndo. No
relato dos informantes, esta rede ndo tem sido efetivada, antes se coloca como
obstaculo a proposicfes que visem a ac¢bes afirmativas no sentido de resolver as
lacunas existentes na dinamica do AEE disponibilizado para o aluno surdocego, as
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quais vao desde uma infraestrutura ineficiente até a auséncia de formacao

especifica sobre surdocegueira.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na atualidade, pesquisar sobre a escola € uma tarefa que se revela cada vez
mais complexa. Sdo mudltiplas as dimensdes que atravessam o cotidiano escolar,
influenciando nas interacbes sociais, na aprendizagem e no desenvolvimento de
alunos e professores. Estudar sobre o que ocorre dentro do espaco escolar permite
gue possamos entender um pouco mais a sociedade, ja que a escola reflete o que
ocorre no mundo, dentro e fora dela, mudancas e estagnac¢des, e também influencia
este mundo, promovendo transformac¢des ou mantendo o instituido. Por isso o
espaco escolar € um lugar rico em possibilidades, porque esta em constante dialogo
com a sociedade, podendo estimular mudancas sociais ou manter estereétipos.

Um exemplo concreto desta dialética entre a escola e a sociedade é a
questao relativa a escolarizacdo das pessoas com necessidades educacionais
especiais. Hoje, estes alunos, que antes ficavam fora da escola ou segregados em
instituicbes especiais, sdo matriculados na rede regular de ensino, impulsionando
com isso uma grande transformacéo no cotidiano da escola. Esta acdo se sustenta
na concepcdo de uma escola construida para todos os alunos, independente das
suas peculiaridades e necessidades especificas. Neste momento histérico t&o
singular, de grandes e rapidas transformacfes cientificas e sociais, é de grande
relevancia estudar como estas novas relagdes estédo se processando no dia a dia da
escola, estar atento as variaveis que o espaco escolar pode assumir ao acolher a
diversidade dos seus alunos em uma perspectiva inclusiva de fato.

Foi neste universo de uma escola para todos, construido a partir das ideias de
uma educacao inclusiva, que se inseriu esta pesquisa, tendo como objetivo geral
estudar, entender e discutir as diferentes formas de comunicacdo de alunos
surdocegos relacionando-as com o0 seu processo de inclusdo em escolas regulares
de Educacdo Basica, na cidade de Salvador-Bahia. Para alcancar esta finalidade,
trés aspectos passaram a ser investigados: os atendimentos educacionais
especializados oferecidos a estes alunos, as formas de comunicacéo destes alunos
e em que medida estes dois aspectos se relacionavam com o processo de inclusao

escolar dos alunos estudados.
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Analisando os desdobramentos da pesquisa ao longo desses quatro anos de
estudos, considero que 0s objetivos propostos foram alcancados, tanto na dimensao
tedrica, que me levou a buscar subsidios em pesquisadores dos trés principais
campos que atravessam a tematica, ou seja, a surdocegueira, a comunicacgao, e a
educacdo das pessoas com necessidades educacionais especiais na perspectiva
inclusiva, quanto na dimensao empirica, onde o detalhamento préprio das pesquisas
qualitativas, do tipo estudo de caso, investigou a populacdo estudada, podendo
realizar inferéncias e deducdes acerca da incluséo escolar do aluno surdocego.

Em relacdo a dimensao tedrica, é importante ressaltar que existe uma grande
escassez de publicacdes sobre a realidade das pessoas com surdocegueira e suas
especificidades comunicativas, especialmente as produc¢des nacionais. As reflexdes
sobre a comunicagéo da pessoa com surdocegueira foram realizadas considerando-
se a construcdo teorica de autores como Vifas (2004), Amaral (2002), Cader-
Nascimento (2007), Dorado (2004), Masini (2002) e Maia (2004), que entendem a
surdocegueira como uma condi¢cdo Unica, de ndo ser o somatorio de duas perdas
sensoriais e por ter uma forma de comunicacdo proépria, construida na interacdo de
fatores pessoais, familiares e sociais.

No que diz respeito a temética da comunicacdo, outro campo do
conhecimento estudado por esta pesquisa, a realidade é bem diferente. O estudo
dessa area me levou a mergulhar em uma profusao de publicacbes, em diferentes
campos do saber, como neurociéncia, linguistica, psicologia, dentre outros. A
conviccdo de que a comunicacdo humana € de extrema importancia para a
aprendizagem e o desenvolvimento das pessoas foi um dos mais importantes lastros
desta pesquisa, que se apoiou em diversos estudos na area da psicologia que
comprovam esta relacdo de proximidade, sendo a teoria Histérico Cultural uma
significativa construcdo nesta tematica. Desta teoria, esta pesquisa resgatou as
abordagens de Vygotsky (1994, 1997, 2008), Luria e Yudovich (1987) e Vygotsky,
Luria e Leontiev (2001), que consideram, dentre outros aspectos, a linguagem como
promotora do desenvolvimento dos processos superiores de pensamento dos seres
humanos.

Sobre a escola, campo mais amplo onde se insere este trabalho, fui buscar
apoio nas reflexdes de Bronfenbrenner (1996), que aponta ser esta instituicao social,
depois da familia, o espaco de maior desenvolvimento do ser humano. Outros

estudiosos também foram buscados de modo a subsidiar discussdes sobre o papel
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da educacédo na construcdo da subjetividade. Autores como Delou (2008), Sapienza,
Pedroménico (2005), Cecconello e Koller (2003, 2006), Coll (2004) e Martinez (2003,
2009). Quanto a realidade atual da pessoa com necessidades educacionais
especiais no espaco escolar e os desafios desta nova pratica, estudei autores como
Sassaki (2003), Miranda (2008), Reily (2004), Bueno (2006) e Lopes (2009), que
trouxeram, com suas reflexdes, importantes subsidios para esta pesquisa. Procurei
contextualizar as discussbes tedricas sobre o atendimento educacional
especializado priorizando as publicagbes nacionais. Estas, por sua vez, neste
momento historico de implementacdo de uma educacao especial na perspectiva de
uma educacdo inclusiva, discutem majoritariamente os efeitos das politicas publicas
no cotidiano da escola, tendo sido indispensavel, para acompanhar as ideias dos
autores, conhecer, analisar e descrever a legislacdo educacional vigente na
atualidade.

A dimensao empirica, na fase exploratoria do campo, foi marcada inicialmente
pela dificuldade em encontrar a populagdo a ser estudada, jA que ndo existiam
registros oficiais sobre matriculas de alunos surdocegos. Somou-se a esta lacuna a
falta de informacdo da comunidade escolar sobre a surdocegueira. A cada contato
com uma unidade escolar era preciso esclarecer sobre a conceituacdo e
caracteristica dos alunos surdocegos. Para a coleta de dados, em um universo de
19 alunos surdocegos localizados, foram selecionados quatro sujeitos para o estudo,
trés de escolas publicas e um de escola privada, tendo como critérios para essa
selecao principalmente a assiduidade do aluno e a modalidade de escolarizacdo, se
em escola regular ou apenas em instituicao especializada. Os alunos que estavam
apenas em instituicdo especializada ndo foram considerados para esta pesquisa,
ficando como sugestdo para pesquisas futuras esta parcela da populacdo dos
surdocegos. Como instrumento de levantamento dos dados foi utilizada uma
entrevista aberta, complementada pela consulta a documentos técnicos e
pedagdgicos e observacdes assistematicas da comunicacdo do aluno surdocego.

Os dados foram organizados para a analise em trés dimensfes: a primeira
compreendeu o atendimento educacional especializado disponibilizado aos alunos
que foram investigados, a segunda tratou das formas de comunicacdo especificas
desses alunos e a terceira dimensao discutiu as implicagcdes das duas dimensdes

anteriores na incluséo escolar do aluno surdocego.
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Em sintese, os principais pontos revelados pela analise e discussao dos
dados resultaram nas informac¢des e sugestdes que se seguem.

Para 0s quatro sujeitos estudados, nao existiam nas suas escolas
infraestrutura especifica preparada com exclusividade para o seu atendimento
educacional especializado como alunos surdocegos. Entendeu-se por infraestrutura
um espaco fisico adequado e acessivel, a existéncia de profissionais especializados
com formacgdo pertinente e a disponibilizacdo de material pedagdgico adaptado.
Quanto ao espaco fisico, observou-se que em duas escolas ndo havia sala de
recursos multifuncionais, e as escolas que podiam contar com ela ndo estavam
aparelhadas com tecnologias assistivas adequadas para os alunos. Quanto a
disponibilizacdo de material pedagodgico adaptado, duas das alunas que tinham
baixa visdo ndo recebiam o seu material em fonte ampliada e a que recebia ndo o
tinha em méaos em tempo habil; apenas uma aluna de baixa visdo tinha acesso a
apoio para a leitura; o aluno cego nem sempre tinha o seu material em braille
disponibilizado em tempo habil. Quanto aos profissionais responsaveis pelos
atendimentos educacionais especializados, precisariam ser especialistas na area, o
que me permite afirmar ndo haver em seus quadros profissionais a presenca de
especialistas em surdocegueira em nenhuma das escolas.

Entre os profissionais especializados as informac¢des nao circulavam de forma
clara, dificultando a compreensédo da condicdo perceptiva do aluno como uma
deficiéncia Unica. Em duas das escolas publicas (A e B), diversos profissionais de
DA e de DV estavam envolvidos no atendimento educacional especializado do aluno
surdocego, mas o aluno era atendido de forma fragmentada, com poucas
informacgdes gerais sendo conhecidas por todos os profissionais. As acdes nao eram
coordenadas, ficando evidente a necessidade de um profissional que assumisse o
gerenciamento e articulacdo dessas acoes.

O estudo mostrou que os intérpretes e professores instrutores de Libras
desempenhavam um papel muito importante na facilitacdo da comunicagdo dos
alunos surdocegos usuario de Libras. Porém na escola eles tinham o seu papel
qguestionado quanto a importancia e pertinéncia, ja que eram compreendidos como
invasores do espaco de outros profissionais. A necessidade da socializacdo e
aprofundamento acerca das formas de comunicacdo da pessoa surdocega ficam
evidenciados quando intérprete e tutor entram no espaco escolar. Por assumirem

um papel de maior proximidade do aluno, vao percebendo as limitacdes e potenciais
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comunicativos do mesmo e adaptando a sua forma de se comunicarem com ele.
Atribuo esse movimento a necessidade de conhecimento sobre o outro que a
interpretacdo impde nas trocas comunicativas. Nessa relacdo mais proxima, o outro
vai se revelando naquilo que ele consegue entender ou nao, sendo possivel
identificar as suas peculiaridades.

Os quatro alunos surdocegos eram pos-linguisticos, isto é, adquiriram a
segunda perda quando ja tinham contato com uma lingua de referéncia. Dois alunos
eram oralizados e dois alunos usavam Libras.

A condicdo socioecondmica foi um diferencial importante para a construcao
dos sistemas de comunicacdo. Como exemplo cito o aluno MM, que, com cegueira e
surdez profunda bilateral, diagndstico mais grave dos 4 alunos, apresentou um
sistema de comunicacdo mais estruturado. Pode-se supor que essa realidade tenha
sido verificada porque, dos 4, era também o que tinha melhor condicao financeira, o
que Ihe permitiu 0 acesso precoce a tecnologia assistiva mais adequada para as
suas necessidades. O aluno realizou implante coclear, tem acesso a maquina braille
na escola e em casa, tem acompanhamento fonoaudiol6égico, é oralizado e usa o
sistema de leitura e escrita em braille para se comunicar. Os outros alunos, em
especial os alunos A e B, sob condicdo financeira muito desfavoravel, ndo sao
sequer fluentes na sua Lingua de referéncia, por ndo terem tido acesso as
orientagcdes mais adequadas no tempo devido. A aluna C, com condigéo financeira
um pouco melhor do que os dois anteriores, tem uma protese auditiva, mas nao foi
acompanhada por fonoaudiélogo, pois a familia ndo tinha condicdo de bancar o
tratamento. Pode-se afirmar que, para estas quatro pessoas surdocegas, nao foi o
tipo de perda ou a precocidade da perda o fator prepoderante para o
desenvolvimento de um sistema de comunicacdo eficiente, mas a qualidade das
intervencdes, as possibilidades que o ambiente (familia, escola e outros) propiciou
para pudessem desenvolver funcionalmente o seu potencial perceptivo.

Os dados revelaram diferencas importantes quanto a expressao e recepcao
da mensagem por parte dos alunos surdocegos. Os quatro alunos usavam
diferentes formas de se expressar, todavia, quanto a recepcdo da mensagem, havia
uma maior limitagéo, o que dificultava a manutencao das situagbes comunicativas. O
interlocutor, professor ou colega, por sua vez, por ndo compreender esta dificuldade
que o aluno surdocego tinha para receber a informacéo, adotava ideias equivocadas

sobre as formas de comunicacdo do aluno, dando margem a formacdo de
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” ({4

esteridtipos e consequentes barreiras atitudinais como “ é preguicoso”, “é nervoso”,
e etc.

As histérias de vida dos alunos foram marcadas pela indefinigdo nos
diagnosticos médicos que, protelando as suas conclusdes, aumentavam a
inseguranca entre os familiares. Inicialmente, diante do aparecimento dos primeiros
sintomas da segunda perda sensorial, a falta de informacédo tende a gerar suspeitas
sobre alteracbes ou limitagdes de ordem mental. A mesma situagéo de indefinicdo
se repete nos relatos das historias escolares dos alunos. Existe uma demora por
parte da comunidade escolar na identificacdo das necessidades dos alunos, com
retencdo do aluno na série. A comunidade escolar, diante do inusitado que as duas
perdas sensoriais representam, fica sem saber como proceder, em uma atitude de
imobilismo que repercute negativamente para o aluno, ocasionando, por exemplo,
defasagem da idade em que se encontrava em relacdo a série que estava cursando:
a aluna Jtem 27 anos e esta na 52 série; a aluna M tem 17 anos e esta na 62 série;
e a aluna T tem 21 anos e esta no 2° ano do ensino médio, enquanto o aluno MM
tem 13 anos e cursa a 52 série.

As formas de comunicacdo do aluno, com frequéncia, ndo séo legitimadas pela
comunidade escolar, que impde o que acha pertinente, ndo acolhendo as escolhas
do aluno. Criam-se situacdes onde informacgdes de professor e aluno chegam a ser
antagoOnicas, como, por exemplo, a questdo da leitura labial. Houve situagbes em
que o aluno referiu ndo conseguir fazer a leitura labial, mas o professor afirmava que
o aluno domina esta forma de comunicacdo. Revela-se, com esta realidade, que,
gquando a escola desconhece as formas de comunicacdo do aluno, acaba por
disponibilizar um atendimento educacional especializado de pouca eficacia, nao
efetivando a inclusdo escolar dos alunos surdocegos.

Apresentados os itens que mais se destacaram na analise e discussédo dos
dados, parece-me evidente que a inclusdo escolar da pessoa surdocega requer a
construcdo de redes entre saude e educacdo, entre especialistas de surdez e de
cegueira, entre escola e familia. Estas redes a que me refiro dizem respeito a acdes
conjuntas, planejadas e partilhadas por profissionais que em comum tém o trabalho
com o aluno surdocego. O primeiro movimento em diregdo a esta construgdo é
socializar as informacdes sobre a surdocegueira, visando garantir acesso rapido e
eficiente ao diagndstico e acompanhamento adequado, seja na area da saude ou da

educacao.
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Para a construcdo e manutencdo desta malha de apoio, proponho algumas
acOes a curto, médio e longo prazo.

A curto prazo: na medida em que ficou evidente, nos dados coletados por
esta pesquisa, a falta de conhecimento sobre a tematica da surdocegueira e a
inadequacao do atendimento educacional especializado aos alunos que hoje estao
na escola, urge que sejam geradas ac¢des para reduzir esta lacuna. Assim sendo, a
disseminacgdo de informacfes para professores e profissionais da area da educacao
sobre a surdocegueira € uma prioridade, principalmente para os profissionais que
atualmente estdo na escola com alunos surdocegos. A realizacdo desta acdo pode
ocorrer através de oficinas para os profissionais da area da educacdo sobre as
formas de comunicagdo da pessoa com surdocegueira e formacdo especifica para
guia-interprete e instrutor-mediador, buscando uma maior efetividade nos
atendimentos educacaionais especializados. E importante que o professor da sala
regular seja também publico alvo nesta formacao.

A médio prazo: porque também a familia e o préprio surdocego tém pouca
informacgé&o sobre a surdocegueira, acredito que “empoderar” 0s surdocegos e seus
familiares, visando a criacdo de associacdo ou similar que possa ser reconhecida
como um espaco de luta pelos direitos da pessoa surdocega na cidade de Salvador-
Bahia é uma acdo que impulsionara a criacdo de politicas publicas voltadas as
pessoas surdocegas, incorporando-as, sempre que possivel, as entidades ou
instituicdes ja existentes para pessoas com deficiéncia.

A longo prazo: é fundamental que a saude e a educacdo trabalhem em
parceria visando diagnosticar com mais rapidez os alunos surdocegos. Para isso, é
necessario que avaliagcdes oftalmolégicas sejam realizadas com prioridade em
alunos com deficiéncia auditiva; avaliagdes auditivas devem ser priorizadas em
alunos com deficiéncia visual, a fim de que o censo escolar seja constantemente
atualizado; acdes de potencializagdo dos residuos visuais e auditivos devem ocorrer
de forma rapida e efetiva; apoio aos profissionais para obterem informacdes reais
sobre o0s alunos surdocegos, subsidiando pesquisas, politicas publicas e
encaminhamento cada vez mais precocemente para especialistas que possam
ajudar o aluno a construir os seus sistemas de comunicagéo, possibilitando-lhe o
encontro da Tecnologia Assistiva adequada as suas necessidades.

A guem caberia a responsabilidade por operacionalizar estas acdes? Trata-se

de acbGes que necessitam ser operacionalizadas, em primeira instancia, pelo
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Governo do Estado da Bahia e pela Prefeitura de Salvador, representadas por suas
Secretarias de Educacao, buscando apoio junto ao Governo Federal. Entendo dessa
forma por compreender que a legislacao brasileira (BRASIL 2008, 2010) afirma ser o
sistema publico de ensino responsavel por garantir as condi¢cdes para a educacdo
especial em uma perspectiva inclusiva. Se as condi¢cdes basicas necessarias nao
estdo existindo, estaria havendo, a meu ver, uma inobservancia da legislacdo que
reforca a situacdo de invisibilidade da pessoa com surdocegueira. Nao sendo
reconhecido como sujeito de direitos, que papel este aluno tem na escola, que papel
tem esta pessoa na sociedade?

Considero fundamental, para a realidade educacional, que o0s jovens
surdocegos soterapolitanos vivem, que a legislacdo de protecdo a pessoa com
deficiéncia, e em especial a pessoa surdocega, seja (re)conhecida por profissionais
da educacao, por familiares e pelos proprios surdocegos, dessa forma abrindo-se
espaco para o fomento da socializacao das informacdes e mobilizacdo da sociedade
em torno do cumprimento desta legislacdo. Entendo que a implementacdo da
legislacdo ndo é o suficiente para que mudancas de fato ocorram no interior das
escolas, no interior das pessoas, mas, para este momento atual de vulnerabilidade
em que se encontra 0 aluno surdocego das escolas publicas e particulares de
Salvador-Bahia, a acdo proposta € crucial. E preciso sair do imobilismo e buscar
acOes concretas para modificar esta situacdo de invisibilidade dos alunos
surdocegos.

Finalizando, espero que este trabalho académico possa contribuir com as
reflexdes sobre a inclusdo escolar das pessoas com necessidades educacionais
especiais, prioritariamente as pessoas com surdocegueira, que, em busca de um
espaco como aluno, como cidad&do, como ser humano, resistem com tenacidade a
situacBes extremamente adversas. Para além da reflexdo, almejo que este material
possa fomentar um sentimento de urgéncia em quem o |, um desejo de garantir ao
aluno surdocego o direito de viver com dignidade as suas escolhas, na escola e na
vida. Isso pode ser efetivado com a transformacédo da escola em um espaco capaz
de avaliar as necessidades do aluno e propor intervencdes pedagogicas adequadas

gue envolvam toda a comunidade escolar e ndo apenas o especialista.
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APENDICE A

QUESTIONARIO DE SONDAGEM

Este instrumento estd sendo utilizado para coletar dados sobre quantos alunos
surdocegos estéo inseridos em Instituicées de Ensino da cidade de Salvador-Bahia.
Estd relacionado com pesquisa de Doutorado em Educacdo desenvolvida no
Programa de Poés-graduacdo da Universidade Federal da Bahia, cujo titulo é
Inclusdo da pessoa com surdocegueira na Educacao Basica. A pesquisa encontra-
se em sua fase inicial de identificacdo e mapeamento da populacéo.

Agradecemos a sua participacao,

Profa. Dra. Theresinha Guimaraes Miranda
Orientadora

Profa. Ms. Nelma de Cassia Silva Sandes Galvao
Doutoranda

| - Identificacdo

Endereco e telefone da Instituicao:

Modalidade de atendimento institucional:

( ) Atendimento Educacional Especializado ( Centros de Atendimento Especializado,
Escolas Especiais)

() Escola regular com sala de recurso multifuncional

( ) Escola regular sem sala de recurso multifuncional

Nome de quem preencheu o questionario:
Instituicdo Publica Municipal ()
Instituicdo Publica Estadual ( )
Instituicdo Privada ()

Il - Questdes

1.Nesta Instituicdo vocé tem alunos surdocegos?
Sim ()
N&o ( )

Sendo a resposta positiva, informe a quantidade de aluno por nivel de ensino:

Educacéao infantil.......................
Ensino Fundamental I................
Ensino Fundamental Il..............
Ensino Médio.........ccccoevvvuneenn.
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2. Vocé sabe de alguma outra Instituicdo que tenha alunos surdocegos?
Sim ()
N&o ( )

Sendo a resposta positiva informe o nome da Instituicéo
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APENDICE B

ENTREVISTA COM PROFESSORES DOS ALUNOS SURDOCEGOS

Nome do aluno:

Escola:

Série:

Professor:

Sala regular ( ) Sala multifuncional ( ) Intérprete ( ) Instrutor de surdo ( )

1 A DINAMICA DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

1.1 Qual o tipo de Atendimento Educacional Especializado que o seu aluno tem
acesso? Descreva.

1.2 O que vocé conhece sobre as formas de comunicacéo da pessoa surdocega?

2 AS FORMAS DE COMUNICAGAO DOS ALUNOS SURDOCEGOS.

2.1 Como o seu aluno costuma se expressar quando quer se comunicar com VOcé?
(quando quer chamar a sua atengao, ou iniciar uma comunicagao)

2.2 Como o seu aluno costuma se expressar quando quer se comunicar com 0S
colegas? (quando quer chamar a atencdo deles, ou iniciar uma comunicagao
com eles). Existe diferenca entre alunos surdos e ouvintes?

2.3 Como vocé se comunica com o0 seu aluno quando quer passar uma mensagem
para ele?

2.4 Como os colegas se comunicam com ele quando querem passar uma
mensagem para ele? Existe diferenca entre alunos surdos e ouvintes?

3 A RELACAO FORMAS DE COMUNICACAO, AEE E INCLUSAO ESCOLAR DO
ALUNO SURDOCEGO

3.1 Vocé considera satisfatoria a forma de comunicagéo utilizada para manter
contato com o seu aluno? Caso negativo o que vocé acha que poderia ser
diferente?

3.2 Como vocé percebe a relagcao entre as possibilidades de comunicacao do seu
aluno surdocego e a sua aprendizagem dos contetdos escolares.
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APENDICE C

ENTREVISTA COM O ALUNO SURDOCEGO

Nome do aluno:
Idade do aluno:

1 A DINAMICA DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

1.1 Qual o tipo de apoio especializado que vocé tem nas suas atividades escolares?
Descreva.
1.2 O que vocé conhece sobre as formas de comunicagéo da pessoa surdocega?

2 AS FORMAS DE COMUNICACAO DOS ALUNOS SURDOCEGOS.

2.1Como vocé se comunica com 0s seus professores quando quer comecar uma
conversa com eles? Existe diferenca entre a forma de comunicacdo que vocé
utiliza como o professor da sala de aula, com o professor da sala multifuncional,
professor e instrutor de libras, professor intérprete)? Caso exista, qual seria essa
diferenca?

2.2 Como vocé se comunica com o professor quando quer entender o que ele quer
falar para vocé? Existe diferenca entre a forma de comunicacdo que vocé utiliza
como o professor da sala de aula, com o professor da sala multifuncional,
professor e instrutor de libras, professor intérprete)? Caso exista, qual seria essa
diferenca?

2.3 Como vocé se comunica com 0s seus colegas quando quer comecar uma
conversa com eles? Como vocé faz quando os colegas séo surdos? Como vocé
faz quando os colegas séo ouvintes?

2.4 Como vocé se comunica com 0s seus colegas quando quer entender o que eles
guerem falar para vocé? Como vocé faz quando os colegas sédo surdos? Como
vocé faz quando os colegas sao ouvintes?

3 A RELACAO FORMAS DE COMUNICACAO, AEE E INCLUSAO ESCOLAR DO
ALUNO SURDOCEGO

3.1 Vocé considera a forma de comunicacdo utilizada no ambiente escolar por
professores e alunos para se comunicarem com vocé como satisfatoria? Caso
negativo, o que vocé acha que poderia ser diferente?

3.2 Qual a relacao entre o que vocé aprende na escola e a sua forma de
comunicacdo com os professores e colegas.
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APENDICE D

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo daN Pesguisa: INCLUSAO DA PESSOA COM SURDOCEGUEIRA NA
EDUCACAO BASICA

Instituicdo: FACULDADE DE EDUCACAO DA UNIVERSIDADE UNIVERSIDADE
FEDERAL DA BAHIA

O Sr(a) esta sendo convidado a participar da pesquisa “.INCLUSAO DA PESSOA
COM SURDOCEGUEIRA NA EDUCACAO BASICA”, com seguintes objetivos:
identificar os tipos de atendimento educacional especializado utilizado pelas pessoas
com surdocegueira no espaco escolar do Ensino Basico, em Salvador-Bahia;
analisar as formas de comunicacdo exclusivas da pessoa com surdocegueira
presentes no ambiente escolar; conhecer o ponto de vista do aluno surdocego sobre
a sua comunicacao no espaco escolar; identificar a compreenséo do professor sobre
a comunicacado do aluno surdocego. O tema “inclusdo escolar do aluno surdocego” é
importante por investigar a vivéncia escolar, que é entendida na atualidade como um
fator de promog¢do do desenvolvimento humano. Vale ressaltar que no caso da
pessoa surdocega a literatura especializada aponta a comunicagdo como um dos
principais entraves deste processo. Os participantes desta pesquisa responderao a
uma entrevista semi-estruturada, com perguntas abertas que trazem questdes como:
Qual o tipo de Atendimento Educacional Especializado que o seu aluno tem acesso?
Como o seu aluno costuma se expressar quando quer se comunicar com vocé e
com os colegas? O que vocé sabe sobre a comunicacdo da pessoa surdocega?
Entre outras. Ocorrera também a observacdo das situacdes de comunicacdo no
espaco escolar. Espera-se, como beneficio deste trabalho, ajudar a incluir de forma
mais eficaz a pessoa surdocega no seu espaco escolar, além de possibilitar aos
professores e comunidade escolar uma melhor compreenséo sobre o processo de
escolarizacdo do aluno com surdocegueira. Os resultados desta pesquisa serdo
divulgados em congressos e revistas cientificas. Os pesquisadores garantem
guardar sigilo em relacdo a identidade dos participantes e estes tém a garantia de
esclarecimento em relacao a qualquer divida, antes e durante o curso da pesquisa,
estando livres para recusar-se a participar da pesquisa, assim como retirar este
consentimento a qualquer momento, sem penalizacdo ou prejuizo ao seu cuidado.
N&o havera remuneracao aos participantes.

Os pesquisadores responsaveis chamam-se:

1. Nelma de Céssia Silva Sandes Galvéo.

Endereco: Rua Plinio Moscoso, n 627, Edf. Plaza Lorena, apt. 902-B, Jardim
Apipema, Salvador — Bahia. Tel. (71)33310656.

2. Theresinha Guimarées Miranda (orientadora da pesquisa)
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Endereco: Rua Emilio Odebrecht, 326, apt 301, Condominio Solar da Colina, Edf.
Praia Dourada, Pituba. Salvador-Bahia. Tel. (71)32489852

Este termo é composto de duas vias de igual contelddo, sendo a primeira para
arquivamento pelo pesquisador e a segunda para O sujeito ou Sseu representante
legal.

EU o dou meu consentimento para participar desta
pesquisa, apos ter lido, recebido esclarecimentos e compreendido.

/ /
(Local e data)

Assinatura do Participante Local para impressao
digital
(aluno/representante e professor) (aluno/representante e professor)

Assinatura das pesquisadoras

Assinatura da testemunha

Em caso de ddvida ou denlncia contatar o Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos (CEP) da Escola Bahiana de Medicina e Saude Publica — Av. D. Jodo VI,
274 — Brotas - CEP. 40.285-01- Salvador-BA. Tel.: (71) 2101-1900





