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todas as criangas.

Eu queria uma escola que cultivasse
a curiosidade de aprender

que em vocés é natural.

Eu queria uma escola que educasse
Seu corpo e seus movimentos:

que possibilitasse seu crescimento
fisico e sadio. Normal.

Mas que ensinasse primeiro pela
observagdo, pela descoberta,

pela experimentagdo.

Eu queria uma escola que lhes
ensinasse tudo sobre a nossa histéria
e a nossa terra de uma maneira

viva e atraente.
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ensinasse a usarem bem a nossa lingua,
a pensarem e a se expressarem

com clareza.
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Deus que livre vocés

de um professor incompetente.

(Carlos Drummond de Andrade. Enfase nossa).



RESUMO

A aquisicdo da linguagem de criancas surdocegas constitui uma tematica carente em
pesquisas, especialmente de trabalhos que abordem a relacdo sujeito-linguagem. Desta
forma, a relagdo da crianca surdocega com linguagem compde pontos cruciais de
reflexdo nesta dissertacdo, tendo em vista que sdo questdes para as quais ainda nao
dispomos de dados suficientes para que possamos elucidar. Assim, a presente pesquisa
tem por objetivo geral refletir sobre a aquisicdo da linguagem de criangas surdocegas a
partir do discurso de mées e de professores, bem como a partir de préaticas escolares, a
luz da Perspectiva Linguistica de Claudia de Lemos que implica a hipdtese do
inconsciente. Os objetivos especificos sdo: analisar a aquisicdo de linguagem de
criancas surdocegas a partir do discurso de mées e de professores; analisar a influéncia
da escola na aquisicdo da linguagem da crianga surdocega, e na relacdo mae-filho, e
analisar os construtos tedricos que fundamentam préticas pedagdgicas, especificamente,
de linguagem adotada por professores. Para tanto, realizamos entrevistas semidiretivas
com 4 maes e 2 professoras de surdocegos. As andlises dos dados indicam que a
interacdo mde-filho surdocego envolve questbes de aceitacdo, de adogédo, de se ver
como semelhante, consequentemente, interfere na relacdo da crianca com a linguagem,
uma vez que, para ser imersa no simbolico depende do Outro. Os professores
participantes da pesquisa parecem ancorar em construtos tedricos que dificultam
abordar a relacdo crianca surdocega, sujeito e linguagem. A andlise da interacdo
professor-aluno permite-nos inferir que é essencial pensar em uma concepcao de
linguagem que inclua o corpo capturado pelo efeito de linguagem, um corpo que insiste
em falar e que pede interpretacdo, deslocamento de sentido, principalmente, no caso
criancas surdocegas.

Palavras — chave: surdocego, aquisicdo de linguagem, sujeito-linguagem, linguagem e
escola.



ABSTRACT

The acquisition of language by deaf-blind children constitutes an area in need of further
research, especially of studies that examine the subject-language relationship. Thus, the
deaf-blind child’s relationship with language comprises crucial points of consideration
in this thesis, given that there are questions for which we still lack sufficient data to
elucidate. Therefore, the present study aims to reflect on the acquisition of language by
deaf-blind children through discourse with mothers and teachers, as well as through
school practices and the expertise of Claudia de Lemos, who points out the hypothesis
of the unconscious. Specific objectives include the following: to analyze the acquisition
of language by deaf-blind children from discourse with mothers and teachers; analyze
the influence of the school and the mother-child relationship in the acquisition of
language by deaf-blind children; and to analyze the theoretical constructs that serve as
the basis of pedagogical practice, specifically, the language adopted by the teachers.
Moreover, we conducted semi-direct interviews with 4 mothers and 2 teachers of deaf-
blind children. The analyses of the data indicate that the interaction between the mother
and deaf-blind child involves questions of acceptance, of adoption, of whether the child
is seen as similar, and consequently interfere with the child’s relationship with language
in the event that the relationship depends on the symbolism of the Other. The teachers
participating in the study appear anchored to theoretical constructs that address the
difficult relationships: deaf-blind child, subject, and language. The analysis of teacher-
student interaction allow us to infer that it is essential to conceive of language as
including the body captured by the effect of language, a body that insists on talking and
that asks for interpretation, displacement of meaning, principally in the case of deaf-
blind children.

Key - words: deafblind, language acquisition, subject-language, language and school.
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INTRODUCAO

O IMPASSE:
LINGUAGEM vs SURDOCEGUEIRA

O interesse pela surdocegueira surgiu na época da graduacdo, em que
tivemos oportunidade de aprofundar sobre a temaética a partir do trabalho de pesquisa
desenvolvido no Programa Institucional de Bolsas para Iniciagdo Cientifica PIBIC-
UNICAP. Nesse periodo, devido as leituras que realizdvamos, houve uma maior
aproximacdo dos trabalhos realizados, vale salientarmos que esta tematica € pouco
contemplada pelas pesquisas da area de aquisi¢do da linguagem. Assim, o conhecimento
concernente a esta temética é muito lacunar e distante das discussdes teoricas.

Dando continuidade as reflexdes ja suscitadas, este tema foi novamente
desenvolvido, em um trabalho de conclusdo de curso'. Nesse outro momento, ja
procurdvamos nos distanciar dos trabalhos desenvolvidos, ou seja, iniciava-se uma nova
visdo, uma visdo diferente do que os pesquisadores afirmam. Ao longo das leituras
realizadas, em contato direto com o0s poucos profissionais que trabalnam com
surdocegos - na sua grande maioria, pedagogos — e com o0s préprios surdocegos,
despertaram-nos varios questionamentos com relacdo a linguagem e a surdocegueira.

Ao ingressar no Mestrado em Ciéncias da Linguagem ja conseguiamos
refletir sobre 0 modelo de intervencao educacional que era proposto. Definido o objeto
de estudo e decidido olhar sobre outro prisma, era preciso conhecer teorias que
possibilitassem respaldo a esse outro olhar. Por isso, adotamos a Perspectiva Linguistica

de Claudia de Lemos? que inclui a hipétese do inconsciente, como possivel teorizacdo

! Trabalho intitulado: Atencdo & pessoa surdocega nos Estados de Ceara e Pernambuco. Cadastrado no
Comité de Etica do HEMOPE, sob niimero 020/07.

2 A perspectiva em Aquisicdo da Linguagem inaugurada e desenvolvida por Claudia de Lemos passa
constantemente por reformulacéo, fazendo com que a propria denominagédo da area, também, seja revista.
Isso ocorre fruto das reflexfes da autora em busca de compreender a relacéo da crianca com a linguagem.
Assim, a proposta da autora tem sido denominada de Interacionismo, Interacionismo Linguistico,
Perspectiva Estrutural, entre outras. Neste trabalho, utilizaremos a expressdo Perspectiva Linguistica de
Claudia de Lemos. Lembrando que esta perspectiva lingiiistica ndo deve ser confundida com as demais,
pois a perspectiva da autora implica a hipotese do inconsciente. Assim, busca-se compreender a
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deste trabalho. O conhecimento desta perspectiva tedrica também veio da graduacao,
pois em uma das disciplinas que se encarregava da Aquisicdo da Linguagem era
apresentada essa perspectiva. Dai veio o interesse e a admiracao por essa perspectiva em
aquisicao da linguagem.

Para refletir sobre a aquisic¢éo da linguagem do surdocego sobre outra Gtica,
faz-se necessario levarmos em consideragdo o sujeito e a linguagem como pontos de
interrogacdo. No inicio, almejavamos apenas alguns conceitos dessa teoria para,
timidamente, problematizar a relacdo surdocegueira vs linguagem.

Porém, com as leituras cada vez mais intensas, pudemos aprofundar sobre a
perspectiva de Claudia de Lemos, deixando de lado os outros teéricos que ja
problematizavam a surdocegueira. Assim, foi necessario chamar para a discussdo a
Psicandlise. Logico, se 0 que esta em discussdo € a linguagem e o sujeito, fazia-se
necessario conhecer um pouco desta area e, a partir dai, refletir sobre o processo de
aquisicdo da lingua(gem) de surdocegos. Hoje, consideramos impossivel ler Claudia
Lemos sem recorrer a Psicanalise, pela prépria articulagdo que a autora faz entre sujeito,
lingua, linguagem e inconsciente.

Assim, a perspectiva tedrica adotada neste trabalho — A perspectiva
Linguistica de De Lemos - possibilitou refletir sobre o objeto de estudo a partir de outra
visdo. Diriamos que a perspectiva de Claudia de Lemos levou-nos a conhecer a
Psicanalise.

A perspectiva de Claudia de Lemos (1992, 1999) buscou compreender o
processo que se da a partir da relacdo crianca-adulto (materno) na aquisicao da lingua.
Nessa relacdo, a autora incluiu a crianga, o outro, a lingua e o sujeito do inconsciente
teorizado por Lacan, que se constitui a partir da captura da crianca na linguagem.
Assim, formulamos que o sujeito se constitui pelo efeito significante. Como pontua
Lacan (1998, p. 197) que,

O significante produzindo-se no campo do outro faz surgir o sujeito de
sua significacdo. Mas ele s6 funciona como significante reduzindo o
sujeito em instdncia a ndo ser mais do que um significante,
petrificando-o pelo mesmo movimento com que o chama a funcionar,
a falar, como sujeito [...].

emergéncia da crianca na linguagem e a constituicdo subjetiva instaurada na relagdo: crianga-linguagem-
outro/Outro.
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Da mesma forma, De Lemos (2003, p. 22) afirma que,

Vejo a aquisi¢do de linguagem como um processo que se dd em uma
estrutura em que se entrelacam a lingua como Outro/rede de
significantes, o outro materno e a crianga concebida como um corpo
pulsional. Melhor dizendo: que neste momento a crianga ndo aparece
COMO um Ccorpus, mas como um corpo, que ndo posso deixar de
escutar corpo em corpus nem de reconhecer algo de um corpus em um
corpo, ao reconhecer na fala da crianga a linguagem inscrita ou
implantada em seu corpo (Enfase da autora).

A linguagem, desta forma, adquire concepcdo nao de instrumento,
ferramenta de comunicagdo, mas sim, de material fundador do psiquismo e do sujeito.
Desse modo, a linguagem nédo deve ser vista como acessorio, mas como estruturante do
sujeito, questdes que vém sendo pontuadas pela pesquisadora (DE LEMOS, 1995, 1999,
2006, e outros) e por tedricos que se filiam a esta perspectiva tedrica (PERREIRA DE
CASTRO, 2006, 2003; LIER DE-VITTO, 2006, 2003; CARVALHO, 2005, 2006;
LEMOS, 1994, 2006; SILVEIRA, 2006, entre outros). Da mesma forma, o corpo ndo é
apenas um organismo biolégico, e sim, como um corpo simbélico, um corpo submetido
aos efeitos de sentido (LEITE, 1991, 2003), um corpo que se constitui na linguagem.

Um dos pontos importantes da perspectiva de Claudia de Lemos que se faz
necessario uma mencdo aqui € o lugar destinado a singularidade da crianca, em
oposicao as perspectivas desenvolvimentistas que universalizam o sujeito. O que moveu
a pesquisadora foi o compromisso de compreender a “trajetoria da crianga de estado de
infans para o de sujeito-falante” (DE LEMOS, 1999a, p. 1).

A proposta de De Lemos (1992, 1995, 1999, 2003, 2006, e outros) se
contrapde a nocao psicoldgica que é constantemente convidada a explicar a aquisi¢do da
linguagem, a qual fornece explicagdes por séries de estagios sucessivos e graduais que

as criancgas percorrem. Assim, De Lemos (19993, p. 1) afirma que,

Ao estudar, crianga por crianca, 0 processo de aquisicdo da chamada
primeira lingua ou lingua materna, tenho-me de fato, defrontado com
um processo que se repete sob a forma de mudanca na relagdo da
crianca com a lingua. Contudo, tenho-me defrontado também com a
singularidade do sujeito que emerge desse processo. (Enfase da
autora).
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Reconhecer a singularidade requer lidar com a heterogeneidade de sujeitos,
frequentemente ignorada pelas teorias da aprendizagem que se propdem a explicar a
linguagem. Desse modo, lidar com a heterogeneidade requer lidar com o imprevisivel, o
inesperado, em detrimento da “higieniza¢do” (DE LEMOS, 1982) que outras vertentes
teoricas realizam por ndo interpretar o que os atos de linguagem das criancas revelam.

Alguns trabalhos (CAMBRUZZI, 2007; CADER, 2003; CADER-
NASCIMENTO; COSTA, 2005, 2008; VAN DIJK, 1968; MAIA; ARAOZ, 2002)
buscam explicar o processo de desenvolvimento da comunicacéo de surdocegos, a partir
de uma concepcdo de linguagem como conhecimento a ser construido pela crianca
surdocega. Dessa forma, a linguagem na concepcao destes autores ndo passa de objeto
de conhecimento. Observamos, deste modo, que ha uma exclusdo da propria linguagem
que ndo condiz como conhecimento a ser aprendido, nem muito menos, construido,
como também ha exclusdo da subjetividade do sujeito, que é reduzido ao aprendiz da
lingua, aprendiz da comunicacdo. E preciso repensar a relacdo surdocegueira vs
linguagem, e, com isso, incluir o processo de subjetivacdo, pois, de acordo com De
Lemos (1999a, p. 2), “falar de subjetivacdo significa colocar a anterioridade logica da
linguagem relativamente a um corpo pulsional que é por ela capturado e significado”.

A linguagem poderia ser concebida ndo como um conhecimento, mas como
estruturacdo do sujeito, poderia conceber ainda a crian¢a ndo como um corpo bioldgico,
mas como um corpo pulsional®, que é capturado pela cadeia significante, ou seja, pelo
funcionamento da lingua.

A linguagem pode ser vista sob varios prismas, enquanto atividade,
interacdo, comunicacgdo, conhecimento e sob estas concepcdes, ela ndo passa de um
acessorio, uma ferramenta a ser aprendida. O que essa concepgdo parece contribuir é
para anular os efeitos da linguagem na crianca, efeitos de estruturacdo, ndo sé
linglistica, mas especialmente, estrutura subjetiva. Quando se adota uma perspectiva
que concebe o sujeito que se constitui na/pela linguagem, esta ndo se restringe a um
acessorio, nem a uma ferramenta, como também ndo esta subordinada a cognicdo, nem
a aprendizagem, mas sim, a linguagem é causa de haver sujeito. Conforme afirma Lacan
(1964, p. 849):

* O corpo em Psicanalise ndo corresponde as referéncias anatomo-fisiolégicas. Ele é tomado como efeito
da incidéncia da linguagem. Leite (2003, p 87) acrescenta ainda que o corpo é concebido na sua relagao
com a linguagem. A pulsdo ¢ concebida como “energia fundamental do sujeito, forga necessaria ao seu
funcionamento, exercida em sua maior profundidade” (CHEMAMA, 1995, p. 177).
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O efeito de linguagem é causa introduzida no sujeito. Por esse efeito,
ele ndo € causa dele mesmo, mas traz em si 0 germe da causa que 0
cinde. Pois sua causa é o significante sem o qual ndo haveria nenhum
sujeito no real. Mas esse sujeito € o que o significante representa, e
este ndo pode representar nada sendo para outro significante.

Cabe destacarmos aqui, que, 0 sujeito teorizado por Lacan, ndo é o EU —
sujeito da consciéncia, sujeito cartesiano, controlador de si -. O sujeito lacaniano é o
sujeito que emerge a partir da cadeia significante, isto é, o sujeito do inconsciente é
estruturado como uma linguagem. E, como afirma Lacan (1993, p. 17) “a condi¢do do
inconsciente ¢ a linguagem”.

Desse modo, a linguagem ndo deve ser concebida como uma simples
atividade, interacdo, aprendizagem, ela é, acima de tudo, o que faz emergir o sujeito* do
inconsciente, que, por sua vez, ndo é estruturado da mesma forma que o EU, conforme
pontua Lacan (1999, p. 52):

“[...] o sujeito ndo € estruturado do mesmo modo que o eu da
experiéncia. O que se apresenta nele tem suas leis proprias. Suas
formagdes tém ndo somente um estilo particular, mas uma estrutura
particular”.

Lacan prossegue afirmando que,

[...] em condicBes de aprender que essa estrutura do inconsciente, isso
pelo qual se reconhece um fendmeno como pertencente as formagdes
do inconsciente, corresponde exclusivamente ao que a analise
lingUistica nos permite situar como sendo 0s meios essenciais de
formacdo do sentido, na medida em que este é gerado pelas
combinagdes do significante (LACAN, 1999, p. 52).

Desse modo, a linguagem néo deve ser vista como um conhecimento a ser
construido pela crianga surdocega. Fica claro que o sujeito é singular e que se constitui a

partir da captura da crianga pela linguagem. Assim sendo, “o processo chamado de

* Chemama (1995, p. 208) define o sujeito como “ser humano, submetido as leis da linguagem que o
constituem, e que se manifesta de forma privilegiada nas formacgdes do inconsciente. O sujeito, em
Psicanalise, é o sujeito do desejo, que S. Freud descobriu no inconsciente. Esse sujeito do desejo é um
efeito da imersdo do filho do homem na linguagem.”.
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aquisicdo de linguagem passa a se configurar, entdo como um processo de subjetivacdo
entendido como a trajetéria da crianga de interpretado a intérprete”, afirma De Lemos
(1992, s/p). Ou seja, a medida que a crianca € capturada pela linguagem, constitui-se
dessa forma, o sujeito, que ndo pode ser pensado dissociado da linguagem. E, pois, pela
relacdo sujeito-linguagem que emerge, por conseguinte, 0 processo de subjetivacgéo.
Nesse caso, € inquestionavel o papel da familia na constituicdo psiquica, pois como
afirma Lacan (2008, p. 9):

Entre todos os grupos humanos, a familia desempenha um papel
primordial na transmissdo da cultura. Se as tradicGes espirituais, a
manutencao dos ritos e dos costumes, a conservacgao das técnicas e do
patriménio sdo com ela disputados por outros grupos socais, a familia
prevalece na primeira educagdo, na repressdo dos instintos, na
aquisicdo da lingua acertadamente chamada de materna. Com isso,
ela preside os processos fundamentais do desenvolvimento psiquico,
preside esta organizacdo das emogdes segundo tipos condicionados
pelo meio ambiente, [...]. (Enfase nossa).

Desta forma, parece impossivel buscar conhecer o processo de aquisi¢do da
linguagem de surdocegos, sem levar em consideracdo o ndcleo familiar, pois conhecer
como sdo estabelecidas as relacfes neste nlcleo sera decisivo para a constituicdo destes
sujeitos.

Claudia de Lemos em seus trabalhos incluiu a triade mée-crianca-lingua
como constituinte do dialogo e da aquisi¢cdo da linguagem, marcando, desta forma, a
“entrada da crianga na lingua em funcionamento no outro” (DE LEMOS, 2002, s/p).
Dessa maneira, a relacdo da crianca com o outro € uma relacdo de espelhamento, de
alienacdo ao outro/Outro. Isto €, a lingua da mae é espelho para a crianca.

Nesse sentido, Lacan (1949, p. 96-97) afirma que,

Esse ato [...] — uma vez adquirido- da inanidade da imagem, logo
repercute, na crianga, uma série de gestos em que ela experimenta
ludicamente a relagdo dos movimentos assumidos pela imagem com
seu meio refletido, e desse complexo vital com a realidade que ele
reduplica, isto €, com seu préprio corpo e com as pessoas, ou seja, 0S
objetos que estejam em suas imitacao.
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Assim, como Lacan problematiza a relacdo de espelhamento da crianga na
imagem do outro, De Lemos, da mesma forma, afirma que ha um espelhamento da
crianga na lingua do outro. Assim sendo, a autora observa que a relacdo da crianga com
0 outro, da crianca com a lingua do outro ndo é apenas de comunicacdo ou interacao, €,
acima de tudo, constituinte, e ha, desse modo, uma alienacdo que, conforme Lacan
(1964, p. 854) é “propria do sujeito”. O Outro-materno aqui ndo é o provedor de
linguagem, &, sobretudo, sujeito que oferece sua imagem e sua lingua(gem) para a
crianca se espelhar.

Apesar do espelhamento linguistico de Claudia de Lemos se aproximar do
espelnamento especular formulado por Lacan, ndo podemos afirmar que s&o
semelhantes, pois este ponto constitui em um impasse na proposta da autora. Mesmo
assim, salientamos que h& uma relagdo proxima entre o espelhamento linglistico de
Claudia de Lemos e 0 da imagem especular formulado por Lacan, pois ambos buscam
destacar que a constituicdo da linguagem e do sujeito, se ddo na lingua(gem) e na
imagem do outro/Outro. Desta forma, evidenciamos que a crianca toma a imagem e a
palavra do outro/Outro e a faz sua e, a0 mesmo tempo, do outro/Outro e, com isso,
emerge um processo de subjetivacao.

Se ha espelhamento é por que o sujeito é desejante, barrado, faltoso, e sua
relagdo com a lingua do outro é de vir a se completar. De Lemos (1999a, 1999b, 2006,
1995, 2003, e outros) tem mostrado em seus trabalhos que a crianca é capturada pelo
funcionamento da lingua do outro e, com isso, a crianca € concebida ndo como
organismo, mas como um corpo pulsional que se espelha na lingua do outro, e que,
depois, ha uma separagdo. E nessa concepGdo que nos propomos a refletir sobre a
aquisicdo da linguagem de surdocegos, tomando-0s ndo como corpo bioldgico, que se
encontra com subsistemas lesionados, mas sim, como um corpo pulsional, assumindo a
linguagem ndo como construgdo de um conhecimento, mas como constituinte do
sujeito. Por isso, elegemos a perspectiva de Claudia de Lemos e a Psicanalise,
especificamente a relagdo sujeito/linguagem a partir das reflexdes de Lacan.

Assim, a presente pesquisa tem por objetivo geral refletir sobre a aquisi¢ao
da linguagem de criancas surdocegas a partir do discurso de mées e de professores, bem
como a partir de praticas escolares, a luz da perspectiva de Claudia de Lemos que
implica a hipotese do inconsciente. Os objetivos especificos sdo: analisar a aquisi¢do de
linguagem de criancgas surdocegas a partir do discurso de mées e de professores; analisar
a influéncia da escola na aquisi¢do da linguagem da crianga surdocega, e na relagédo
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mée-filho, e analisar os construtos tedricos que fundamentam préaticas pedagogicas,
especificamente, de linguagem adotada por professores.

Diante do tema central deste trabalho, que e a relacdo linguagem e criancgas
surdocegas, no primeiro capitulo, intitulado “Aquisi¢cdo, aprendizagem,
desenvolvimento ou captura? O Dilema da linguagem da crianca”, sera
contextualizada a area da aquisicdo da linguagem, apresentando as perspectivas teoricas
que constituem este campo. Propomos, também, inserir as criangas surdocegas nas
discuss@es sobre a linguagem.

Ja no segundo capitulo, “Caminho Metodoldgico”, serdo apresentados 0s
procedimentos metodolégicos adotados na pesquisa, tanto no que se refere aos métodos
de coleta, como o de anélise dos dados.

No terceiro capitulo, “Resultados e Discussdo”, apresentaremos e
discutiremos os resultados da pesquisa a luz do referencial tedrico escolhido. As
andlises dos resultados serdo divididas em dois grupos: no primeiro grupo, sera feita a
andlise das entrevistas com as médes das criancas surdocegas; no segundo grupo, a
analise sera das entrevistas com professores.

A partir das questdes suscitadas neste trabalho esperamos contribuir para

uma melhor compreenséo da relacdo da crianga surdocega com a linguagem.
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CAPITULO I
AQUISICAO, APRENDIZAGEM,

DESENVOLVIMENTO OU CAPTURA?
O DILEMA DA
LINGUAGEM DA CRIANCA

O titulo deste capitulo - aquisicdo, aprendizagem, desenvolvimento ou
captura? O dilema da linguagem da crianca - problematiza questdes ndo apenas de
repensar a linguagem de criancas surdocegas, como também da propria area da
“aquisicdo da linguagem”, pois questiona-se: seria a linguagem uma aprendizagem
como qualquer outra? Seria, ainda, a linguagem exterior a crianca o que a impulsiona a
adquiri-la? Ou seria a linguagem um desenvolvimento linear e sucessivo?
Questionamos ainda: a aquisicdo da linguagem resulta de um processo por
desenvolvimento, ou por aprendizagem? Nesse caso, a linguagem seria restrita a um
acessorio, que leva a crianca a aprender, adquirir ou desenvolver uma ferramenta?
Nestas hipoteses, prevalece a concepcdo de um sujeito consciente, controlador de si, 0
sujeito epistémico, pois aprender, adquirir ou desenvolver pressupde propriedades
perceptuais, cognitivas e bioldgicas.

Quando adotamos o referencial tedrico — a Perspectiva Linguistica de De
Lemos, faz-nos afirmar que a crianga surdocega nem aprende, nem adquire, como
também ndo desenvolve a lingua(gem), e sim, como menciona De Lemos (1999, 2003,
2006, e outros), ela é capturada pela lingua, pelo funcionamento da linguagem do
outro/Outro. Isso ocorre porque a linguagem ndo é instrumento de comunicagdo, nem
acessorio, e sim, constitutiva. I1sso mostra que, assim como o termo Interacionismo, o
termo Aquisicdo da Linguagem também é incomodo e equivocado na proposta de
Claudia de Lemos. Por isso, utilizamos neste trabalho a definicdo Perspectiva
Linguistica de Claudia de Lemos. Salientamos que a proposta da autora transborda as

fronteiras da Linguistica e da Aquisicdo da Linguagem, na medida em que ela ndo se
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preocupa com a descri¢do linguistica da crianca, e sim, busca compreender a trajetoria
da crianga na lingua(gem) do outro/Outro. Desse modo, voltamos a reafirmar os
termos: Aquisicdo e Interacionismo sdo erroneamente empregados na perspectiva da
autora.

Vale salientar que ndo ha apenas uma simples area de Aquisicdo da
Linguagem, e sim, Areas de Aquisicdo da Linguagem, que se preocupam com a
linguagem da crianca, com objetivos e construtos teoricos distintos e divergentes. Entre
estas estdo: o Behaviorismo, o Gerativismo, 0s Interacionismos e a Perspectiva
Linguistica de Claudia de Lemos. Dessa forma, inferimos que o campo que se preocupa
com a linguagem da crianca é polémico, heterogéneo e conflituoso.

Um dos pontos relevantes no campo da linguagem da crianca é a relacao
corpolinguagem®, mas que permanece em um lugar marginal, com excec&o na proposta
de Claudia de Lemos, pois o alvo das demais teorias —Behaviorista, Gerativista e
Interacionista- € o corpus linguistico - passivel de descricdo, categorizacdo e analise - e,
ndo o corpo submetido aos efeitos de linguagem. Assim, ndo d& para problematizar a
linguagem de criancas surdocegas em outro lugar que nao seja a Perspectiva Linguistica

de Claudia de Lemos, pois como menciona a autora (2003, p 22),

[...] se pude escutar corpus em corpo e linguagem, é porque neste
momento do meu trabalho vejo a aquisi¢do da linguagem como um
processo que se da em uma estrutura em que se entrelacam a lingua
como Outro/rede de significante, 0 outro materno e a crianga
concebida como um corpo pulsional. Melhor dizendo: que neste
momento a crianga ndo parece COMO UM COrpus, Mas como um corpo,
gue ndo posso deixar de escutar corpo em corpus nem de reconhecer
algo de um corpus em um corpo, ao reconhecer na fala da crianga a
linguagem inscrita ou implantada em seu corpo.

Dessa forma, constatamos que é a partir da proposta de Claudia de Lemos
que o corpo passa a ser incluido, ou seja, 0 alvo ndo € o corpus lingdistico da crianca, e
sim, tomar a crianga como ponto de interrogacdo e, com isso, escutar corpus em
corpolinguagem. 1sso mostra que, muito antes da crianga constituir um corpus
linglistico, ela tem um corpo capturado e constituido na/pela linguagem, submetido

aos efeitos de sentido. Apenas na proposta de Claudia Lemos ha uma concepc¢éo de

5 Expresséo utilizada por Nina Leite (2003) para se referir & relagdo corpo e linguagem, ou seja, ao corpo
submetido as ordens da lingua.
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corpo pulsional, submetido aos efeitos de linguagem, enquanto que nas demais areas
predominam a nocdo de corpo biolégico da espécie humana, especialmente em
Chomsky (1972).

Aquisicao
da Linguagem

A area de aquisicdo da linguagem esta cada vez mais envolvida com areas
diferentes, além de fazer parte da Psicologia, sobretudo a Cognitiva e a da
Aprendizagem, e da Linguistica; a Psicanalise também tem contribuido bastante para
teorizacdo desse campo de pesquisa, sobretudo, respaldada na proposta de Lacan, no
que concerne as relagdes entre linguagem e inconsciente.

No inicio dos estudos da aquisi¢cdo da linguagem, pesquisadores davam
importancia fundamental aos processos psicoldgicos de producdo e compreensdo da
lingua. Desta forma, os estudos concentravam-se na area da Psicologia da Linguagem.
Que era vista em termos psicoldgicos, ou seja, comportamentais. 1sso acontecia devido
ser a linha tedrica que reinava naguela ocasido.

Ducrot e Todorov (1998) afirmam que "durante muito tempo, o que 0s
psicAlogos chamavam de "linguagem™ ndo tinha muito a ver com as consideragdes
linguisticas”. Da mesma forma, observamos que, nos estudos relacionados a
surdocegueira, alguns pesquisadores (CAMBRUZZI, 2007; CADER, 2003; CADER-
NASCIMENTO; COSTA, 2005, 2008; VAN DIJK, 1968; MAIA; ARAOZ, 2002, por
exemplo) parecem seguir a mesma concepg¢éo de linguagem. A concepcao de linguagem
de surdocego esta respaldada em uma perspectiva da cognicédo, para isso, profissionais
devem realizar um trabalho voltado para a comunicagdo, tomando como base a
articulacdo de processos cognitivos. Esta € uma das questfes que sdo discutidas neste
trabalho, se de fato, é para a linguagem que os professores véem se voltando, ou € para
a percepcao visual, aditiva e tatil-cinestesica, com énfase no desenvolvimento cognitivo.
Isso mostra que a concepcao de linguagem ainda esta restrita a area da Psicologia da
Linguagem. Voltaremos a estas discussdes mais adiante.
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Na década de 50, mais precisamente em 1954, psicologos e linguistas
reuniram-se em um forum -Social Science Concil-, realizado na Universidade de
Indiana, com o objetivo de criar uma &rea com propdsito de estudar o0 comportamento
linguistico do individuo (LEMOS, 1994; BALIEIRO Jr, 2001; SCLIAR-CABRAL,
1991; VILAR DE MELO; FREJ; CAVALCANTI, 2006; PETERFALVI, 1973).

Lemos (1994) comenta sobre a criacdo da Psicolinguistica e afirma que os
psicélogos e linglistas, quando se reuniram naquele férum, tinham como principal
objetivo a elaboracdo de uma nova disciplina que conjugasse trés abordagens do
processo da linguagem, que, naquela ocasido, estava em ascensdo: a linguistica
estrutural®, a teoria da aprendizagem’ e a teoria da comunicagao®.

E importante destacarmos que os estudos na area intitulada psicologia da
linguagem buscavam a co-relacdo entre pensamento e linguagem (BALIEIRO JR,
2001). Para Lemos (1994) antes de a referida area ser criada como disciplina, na
formulacdo de uma série de questionamentos, ela foi mais uma resposta que
propriamente uma abertura. Dessa forma, esta disciplina foi uma resposta a uma
demanda que vinha da Psicologia. Ou seja, a Psicologia, naquela ocasido, estava sendo
alvo de criticas pelo seu carater empirista, para isso, restava buscar respaldo nas teorias
de anélise linglistica. Ja para Balieiro Jr (2001), nesse periodo, a demanda era das duas
areas, argumenta que no inicio da pré-histéria da Psicolingiistica havia dois opostos:
um originado na Psicologia que ia em direcdo a Linguistica e outro da Linguistica para a
Psicologia.

Os psicélogos objetivavam estabelecer relacdo entre pensamento e
linguagem, ou seja, a Psicologia utilizava a linguagem —comportamento linguistico-
como instrumento para explorar a mente. Para isso, 0s psicélogos transportavam teorias

e métodos advindos da Psicologia comportamentalista. Nessa época, duas concepcdes

® No campo cientifico da Lingiiistica, no periodo da metade do século XIX aos anos 20 do século XX,
ocorria uma verdadeira revolucdo da area, pois, nessa época, surgia o Estruturalismo, liderado por
Saussure, que sistematizou os estudos da linguagem. Ela deixa agora de ser histérica e passa a adotar o
método sincronico. (PAVEAU; SARFATI, 2006).

” A corrente comportamentalista acreditava que a linguagem é um comportamento, podendo, dessa forma,
ser observado e descrito externamente, ndo possuindo nenhuma relagdo com dados internos. Essa
corrente tem origem na Psicologia Behaviorista.

8 Criado em 1949, tendo como precursor Shannon e Weaver, objetivando buscar resolugées para as
dificuldades criadas pelas telecomunicacGes. Esta teoria, desde seu surgimento, revelou-se de grande
utilidade para areas diversas, entre as quais cita-se: a Telefonia, a Biologia e 0s sistemas sociais, nao
podendo esquecer que a disciplina que mais usufruiu desta teoria foi a Psicologia, nos problemas
relacionados a comunicagdo verbal, sendo empregada em trabalhos referentes a percepgao.
(PETERFALVI, 1973, p. 25)
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opostas reinavam nos estudos desta area a corrente mentalista’ e a comportamentalista
(BALIEIRO Jr, 2001). A Linguistica nesta época concentrava sua atengdo aos estudos
pautados nas teorias advindas da Psicologia. Dentre os pesquisadores desta area,
destaca-se Humann Paul, um dos introdutores desse método, o qual se propds a explicar
a evolucdo —manifestacdo- com base no associacionismo psicologico (BALIEIRO Jr,
2001).

Lemos (1994, p. 47) € enféatica em afirmar que, no momento da criacdo da
Psicolinglistica, a Psicologia, especialmente a vertente empirista, estava sendo
criticada. Para isso, ela se viu obrigada a aproximar-se das teorias linguisticas, que, na
época, estavam no auge, com métodos objetivos e com alto nivel de cientificidade. Nas
palavras da autora, ela declara que, [...] “a “objetividade” da Psicologia, se assim
entendemos o0 seu empirismo, é colocada em cheque” [...].

Sendo assim, 0 comentario anterior abre margem para questionarmos se 0
objetivo, com a criacdo da Psicolinguistica, era exigir a autonomia da area de aquisi¢do
da linguagem, buscando, dessa forma, olhar a linguagem do ponto de vista das teorias
linglisticas, ou fortalecer a Psicologia como ciéncia e dar continuidade aos estudos da
aquisicdo na perspectiva anterior — a Psicologia da Linguagem.

Lemos (1994, p. 48) comenta que uma das “causas” da origem dessa area se
deu pelo fato do Behaviorismo ampliar suas pesquisas sobre o estudo da linguagem, ao
comportamento verbal. Com o decorrer dos estudos verificou-se que o método empirista
ndo descrevia com fidedignidade o output dos sujeitos usuarios da lingua. A autora
menciona ainda que a criagdo da Psicolingiiistica significaria [...] “a importacdo da
linglistica na psicologia, e nunca o contrario” [...]. A autora acrescenta que a [...]
Psicologia “optou por manter o seu sujeito intacto e convocar um saber sobre essa
ordem lingiiistica de modo a fazer uma nova unidade [...]” (1994, p. 49).

Desse modo, as informagdes discutidas ddo margem a se acreditar que
houve na criagdo da Psicolinglistica uma aplicacdo das teorias Linguisticas para a
Psicologia, sem que esta modificasse seu objeto de estudo. Nesse caso, 0 estudo da
aquisicdo da linguagem, ainda ficava restrito ao método experimental desenvolvido e
priorizado por esta area - a Psicologia. Diante disso, questionamos, com base em

Lemos (1994), se realmente a aquisi¢do da linguagem teve espago nesta area, uma vez

% A teoria mentalista pregava que a variabilidade da conduta humana tem origem em um fator nao fisico,
um espirito, uma vontade ou uma consciéncia, diferindo de tudo aquilo que é material. (PAVEAU e
SARFATI, 2006)
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que houve a transposicdo das teorias advindas da Linguistica para a Psicologia, mas esta
ainda sugeria que a linguagem era um comportamento a ser aprendido.

Quando a autora menciona que a Psicologia optou por manter seu sujeito
intacto, leva-nos a supor que ndo houve uma reflexdo por parte da Psicologia em rever
seu objeto de estudo, assim como os métodos utilizados. Fica evidente que ndo houve
preocupacdo em desvincular linguagem e pensamento, buscando estudar a linguagem
distinta dos processos psicologicos, como ja foi mencionado anteriormente por Ducrot e
Todorov (1998).

Nesse contexto, resta-nos perguntar qual a concepcdo de linguagem que
subjaz nos trabalhos que problematiza a comunicagdo do surdocego? Veremos que esta
intimamente relacionada a cognicédo, a aprendizagem e, dificilmente, a linguagem, pois
os trabalhos ainda permanecem marcados pela relacdo — linguagem e pensamento -
estabelecida desde o inicio dos estudos, que tanto prioriza o0 pensamento, o0 cognitivo em
relagdo a linguagem.

Nesse momento, havia duas vertentes tedricas que propunham buscar
explicacdo para a linguagem: de um lado o Behaviorismo, que restringia a linguagem a
comportamentos e, de outro, o Estruturalismo linguistico. Apesar de serem correntes
tedricas opostas, elas buscavam fazer certas referéncias, o que elas tinham em comum
era a exclusdo do sujeito (LEMOS, 1994). Lemos (1994) comenta que, no inicio da
criacdo da Psicolingiistica, os pesquisadores almejavam realizar um encontro entre
sujeito e linguagem, mas na visdo da autora, isso torna-se impossivel, pelos construtos
tedricos em que as correntes estavam apoiadas — Estruturalismo de Bloomfield, e no
Behaviorismo.

Assim, pontuamos que o Behaviorismo refere-se a uma linha tedrica
advinda da Psicologia, que influenciou sobremaneira diversas areas e campos tedricos
diversos, sobretudo a educacao. Esta concepcdo surgiu nos Estados Unidos, no inicio do
século XX (SKINNER, 2006; FINGER, 2008; CUNHA, 2000; DELVAL, 2001).

O precursor do Behaviorismo foi John Watson (1878 — 1958), que ficou
conhecido pela sociedade académica por volta de 1913. Watson propunha uma oposi¢do
ao modelo introspectivo que vigorava na época, e sugeria a analise observacional,
assim como, substituir o estudo da consciéncia pelo do comportamento (FINGER, 2008;
CARRARA, 2004). Sendo assim, Watson rejeitava a concepcdo subjetiva do
comportamento, e passou a adotar uma visdo estritamente objetiva do comportamento

humano.
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A Escola Behaviorista surgiu com Watson, porém, ‘“as bases desse
paradigma ja haviam sido tragadas, de certo modo, pelo cientista Ivan P. Pavlov”
(CUNHA, 2000, p. 43), que era russo, com atuacdo na area de fisiologia. Notamos que
ambos os autores foram os introdutores da escola no campo da Psicologia, que dominou
ndo so esta area, como outras areas. Essa primeira fase, na qual participaram Watson e
Pavlov como precursores, ficou conhecida como Behaviorismo Metodologico.

Posteriormente, com o desenvolvimento dessa linha, surgiram outras
vertentes, que buscam incluir, de alguma, forma os fatores internos. Nessa Gtica, surge
uma nova linha, o Behaviorismo radical, liderado pelo psicélogo americano Burrhus
Frederic Skinner (10904 — 1990) (CARRARA, 2004; CUNHA, 2000; FINGER, 2008).

Quando trazemos essa perspectiva para refletir sobre o processo de
aquisicdo da linguagem, os behavioristas a véem como um comportamento qualquer a
ser aprendido. Cabe destacarmos que a forma como os behavioristas véem a linguagem,
como um comportamento, foi alvo de criticas por Chomsky (1972; 1973), que propunha
que a linguagem ndo pode ser explicada por estimulos. A linguagem para Skinner
(2006) é vista como um comportamento, um instrumento para acessar as emogdes e

pensamentos. O autor diz que,

Ao ensinar uma crianga a falar, ou um adulto a pronunciar uma
palavra dificil, produzimos um modelo — isto &, dizemos as palavras e
arranjamos contingéncias em que uma resposta que apresente
propriedades semelhantes seja reforcada. N&o ha nada de
especialmente verbal na modelagem (a0 ensinar um esporte ou uma
danga, o instrutor “mostra a pessoa o que ela deve fazer” no sentido de
fazé-lo ele proprio) mas, com a invengdo do alfabeto, tornou-se
possivel registrar o comportamento verbal e os registros, livres de
qualquer suporte ambiental, parecem ter adquirido existéncia
independente (SKINNER, 2006, p. 86).

Desse modo, € possivel inferirmos que a linguagem para Skinner é apenas
um comportamento como qualquer outro. Serd, talvez, que seja esta a concepcéo que €
possivel verificar nas propostas educacionais que sdo sugeridas para surdocegos, em que
ele deve aprender a se comunicar? Notamos com isso que o lugar atribuido a linguagem
¢ uma visdo ainda restrita, uma visdo comportamental. Hauge e Tonsberg (1997, s/p)
mencionam que a perspectiva de Skinner ainda permanece marcante no trabalho com

surdocegos.
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O dilema que se instaura €: se for preciso problematizar sobre a aquisi¢éo da
linguagem de surdocegos, pelo menos se propuserem isso, talvez seja necessério refletir
sobre a perspectiva tedrica cunhada pelo Behaviorismo, pois, nessa perspectiva, 0
surdocego e tido como tabula rasa que precisa do provedor — no sentido de estimulador
- de linguagem para instaurar a linguagem na crianca. Com essa Visdo
comportamentalista da linguagem, como objeto a ser aprendido, como afirma Skinner
(2006, p. 87), efeito de um simples “processo mecanico” exclui-se a assim, o sujeito,
ndo do comportamento, mas sim, do inconsciente, pois a crianga é vista apenas como
um organismo Vvivo a ser modelado pelo ambiente, por meio do condicionamento, bem
como exclui a propria linguagem. O que se chama de linguagem, ndo passa de um
comportamento a ser treinado, reeducado e, portanto, condicionado.

Observamos que esta proposta € redutivel, nela ndo ha espacos para
interpretacdo para acessar o que esta além do ato rotulado como “comportamento” da
crianca, como também é impossivel abordar a relagdo sujeito-corpo-linguagem.

Para alguns tedricos, especialmente Scliar-Cabral (1992) a Psicolinguistica
pode ser dividida em duas fases. A primeira fase delineia o surgimento da disciplina, e
tem como teorias 0 Behaviorismo e o Estruturalismo lingiistico de Bloomfield; e a
segunda fase, que € marcada pela presenca de Chomsky.

A caracteristica marcante das teses do Gerativismo chomskiano é o pré-
determinismo linguistico, ou melhor, o Inatismo e os universais linglisticos - a lingua
universal -. Para Lyons (1987, p. 211) “o gerativismo carrega em Si um compromisso
com a utilidade e a visibilidade de descrever as linguas humanas por meios de
gramaticas gerativas, de um tipo ou de outro”. Tem, desta forma, com o gerativismo, o
objetivo de tomar a linguagem como efeito de descricdo e analise linguistica e, com
IS0, a generalizagéo de regras.

Uma das criticas mais contundentes de Chomsky ao behaviorismo é a da
aprendizagem mecanicista, em que este autor diz que, “[...] o homem possui faculdades
exclusivas, que ndo podem ser explicadas em bases puramente mecanicistas [...]”
(CHOMSKY, 1972, p. 13). Observamos que Chomsky, influenciado por Descartes,
condena o Behaviorismo por suas explicacdes puramente mecénicas para a explicagdo
do fenémeno linguistico. Nesse sentido, Chomsky prossegue afirmando que Descartes
menciona que, “[...] a diferenga essencial entre 0 homem e o animal revela-se de modo

mais claro na linguagem humana, em particular na capacidade humana do formar novas
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proposicdes, que exprimem novos pensamentos, apropriado a novas situagdes [...]”
(CHOMSKY, 1972, p. 13).

Assim, Chomsky (1972, p. 14) menciona que Descartes "sustenta que a
linguagem ¢é utilizavel para a livre expressdo do pensamento e para a resposta adequada
em qualquer novo contexto, ndo sendo determinada por qualquer associacdo fixa de
enunciados com estimulo externo ou estados fisiologicos".

Na perspectiva de Chomsky (1972, 1997), a linguagem tem apenas funcao
de acessorio expressivo, instrumento de comunicagdo e ndo constitutiva do sujeito, pois
é impossivel pensar um sujeito de linguagem na perspectiva chomskiana. Para o
Gerativismo, o ser humano ja nasce com dispositivos de aquisi¢do de linguagem (DAL),
herdados geneticamente e que, quando expostos ao ambiente, ativa-os, fazendo, dessa
forma, emergir o desenvolvimento da linguagem.

O Gerativismo adota uma concepcao bioldgica da linguagem. Assim, é
preciso um aparato biologico que assegure o desenvolvimento da linguagem
(CHOMSKY, 1972). Dessa forma, Chomsky (1972, p. 80) menciona que,

[..] a aquisicdo da linguagem é uma questdo de crescimento e
maturacdo de capacidades relativamente fixas, em condicGes externas
adequadas. A forma da linguagem adquirida é determinada em grande
parte por fatores internos; € por causa da correspondéncia fundamental
de todas as linguas humanas [...].

Observamos, desta forma, que a perspectiva de aquisicdo da linguagem é
uma concepcdo bioldgica, e a crianca é vista como individuo da espécie humana, que
segue um curso “normal”, postulado por etapas graduais, sucessivas e previsiveis, que,
na medida em que amadurece “mentalmente”, desenvolve a linguagem. Diante da
proposta bioldgica e universalista de Chomsky, questionamos: serd que a aquisi¢do da
linguagem ¢é tdo simples assim, em que toda crianga segue essa universalizagdo? Sera
que as criangas surdocegas se enquadram nessa homogeneizagdo? E, o outro/Outro ndo
tem importancia alguma, no periodo de aquisi¢éo da linguagem?

O surgimento da Psicolinglistica procurava entender o processo de
aquisicdo da linguagem, mas parece que essa disciplina ndo veio a ser o que se
pretendia, seu objeto de estudo foge as indagacgdes da aquisi¢do da linguagem. Com a

criagdo da Psicolingtistica, Lemos (1994, p. 50) questiona [...] “que lugar ocupa, nesse
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momento, a aquisicdo da linguagem” [...]? A resposta parece ser 0bvia, parece nao ter
lugar algum, ou seja, ndo ha referéncias explicitas a aquisi¢do da linguagem, esta ainda
esta restrita a aprendizagem de uma habilidade — comportamento - como qualquer outra.
A autora menciona ainda que os estudos em aquisi¢do da linguagem parecem néo sofrer
modificacdo, pois eles seguem em perspectivas adotadas anteriormente, ou seja, a
referida area da Psicologia da Linguagem.

Lemos (1994) argumenta, que no inicio desse momento, ndo se assistiu a
uma divisao entre os psicolinguistas, mas com o passar do tempo, na década de 1960,
observou-se uma “conversdao” a Chomsky e muitos pesquisadores da época
abandonaram a postura empirista, liderados por Skinner. Desse modo, houve uma
diminuicdo da influéncia comportamentalista e reacendeu-se o mentalismo. (BALIEIRO
Jr, 2001, p. 176). Reafirmamos que esse momento, com a participacdo de Chomsky, é
considerado o periodo linguistico.

Parece, desse modo, que Chomsky criou uma ruptura com as teorias
psicoldgicas. Mas cabe questionarmos: com as proposi¢cdes chomskianas houve, de fato,
uma ruptura com as teorias psicoldgicas nos estudos da linguagem, ou melhor, da
aquisicao?

Além do periodo linguistico, houve também a formacdo do periodo
cognitivo'®, conforme atesta Balieiro Jr. (2001). Nessa visdo, a linguagem esta
relacionada a fatores da cogni¢cdo humana. Balieiro (2001, p. 179) menciona que no
periodo cognitivo “[...] os aportes da teoria lingiiistica continuam a ser importantes, mas
perderam o carater de exclusividade do periodo anterior. Os “cognitivistas” postulavam
a “subordinacdo” da linguagem a fatores cognitivos [...]”.

Dentre os autores que tém sido convidados a explicar a aquisicdo da
linguagem na vertente da cogni¢do humana, estdo Piaget e Vigotsky, embora esses
tedricos ndo tenham proposto estudar a aquisicdo da linguagem, como também nao
participaram do surgimento da Psicolinguistica, mas suas idéias sdo bastante utilizadas
ndo apenas nessa area, como também na educacgao.

Piaget buscou estudar os desenvolvimentos da crianga, e nestes incluiu a
linguagem como uma habilidade qualquer que emerge a partir do amadurecimento, do

desenvolvimento humano. O proposito aqui ndo é explorar cada estagio da hipotese

19°0s cognitivistas se voltaram ao estudo do processamento lingiifstico e, com isso, tornaram esse campo
heterogéneo com a participacdo de areas diferentes, por exemplo, a Psicolingiistica, a Psicologia, a
Linglistica e a Inteligéncia Artificial. (BALIEIRO JR, 2001). O cognitivismo mencionado neste trabalho
refere-se a uma linha de estudo que se preocupa com a cognicdo humana.
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desenvolvimentista da teoria piagetiana, e sim, mostrar a partir de que lugar o autor fez
especulacOes sobre a linguagem, bem como a concepcdo de sujeito que subjaz nesta
perspectiva. Notamos que, na hipétese de Piaget, a crianca segue uma linha de
desenvolvimento elaborada a partir de estagios.

A perspectiva de Piaget, apesar de ter seu reconhecimento na area,
representa uma alternativa que se preocupa mais em compreender 0 processo de
desenvolvimento da crianca, do que conhecer a singularidade da propria crianca.
Talvez, falar em singularidade na perspectiva de Piaget seja impossivel, pois o autor
olha a crianca apenas como um ser que se assemelha aos demais, isto é, ndo o difere das
demais criangas. Dessa forma, todas seguem a mesma ordem de desenvolvimento.

Piaget ndo se detém em explicar o processo de aquisicdo da linguagem, e
sim em explicar o desenvolvimento cognitivo, e, com isso, inclui a linguagem, como
subordinada aos processos de natureza cognitiva. Para ele, a linguagem é construida a
partir da formacéo das imagens mentais, que corrobora a formagéo da funcdo semioética
ou simbolica, que consiste em diferenciar o significado do significante (PIAGET;
INHELDER, 2001).

Conforme Piaget & Inhelder (2001, p.48), o surgimento da funcdo semidtica
ocorre a partir do segundo ano. Nesse momento, surge um conjunto de condutas que
determinam a evocacéo representativa de um objeto ausente. Em outras palavras, neste
momento, a crianca ja desenvolveu o suficiente para fazer associacdo representativa,
desta forma, ela ja internalizou um conjunto de simbolos (significantes) que, estando
ausentes, a crianca pode evoca-los. Tem-se, desse modo, o0 surgimento da linguagem na
perspectiva piagetiana.

Ramozzi-Chiarottino (2008, p. 85) menciona que, para Piaget, as imagens
mentais, a relacdo significante - significado est4 correlacionada pelas relagdes logicas,
que, encontram-se “previstas no funcionamento das estruturas mentais organicas para o
ato de conhecer, que permitirdo o nascimento da linguagem falada”. Dessa forma,
evidenciamos que sé a partir do desenvolvimento das relagGes logicas é que a crianga é
“inserida” na linguagem. Cabe questionarmos: as criangas com déficits cognitivos ou
outras criangas com déficits sensoriais, como surdocegos, por exemplo, desenvolveriam
a funcdo simbolica? Desta forma, a linguagem perde estatuto linguistico e, passa a ter
origens logicas.

Observamos que, nessa perspectiva, a linguagem ¢é fruto de um

amadurecimento das estruturas cognitivas. Assume assim, funcdo semelhante a da
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construcdo do conhecimento. Notamos que esta proposta possibilita um
reconhecimento sobre o desenvolvimento infantil, por outro lado, representa
implicacdes quando aplicada a explicar o processo de aquisicdo da linguagem,
especialmente, de criancas surdocegas.

De Lemos e Campos (1978, p. 54) fazem observacdes a respeito do modelo
cognitivo piagetiano, quando utilizados para explicagdo do processo de aquisi¢édo da
linguagem, tendo esta, por sua vez, um “carater fragmentario”. Sendo desta forma, ha
um impasse em associar 0 modelo cognitivo para explicacGes linguisticas.

Dentre as implicacdes que podem ser citadas, destacamos a concepcao de
linguagem como instrumento de comunicacdo, subordinada a processos psicologicos,

como afirma Piaget (1993, p. 92),

Entre a linguagem e o pensamento existe, assim, um ciclo genético, de
tal modo que um dos dois termos se apdia, necessariamente, sobre o
outro, em formacgdo solidaria e em perpetua agdo reciproca. Mas
ambas dependem, no final das contas, das inteligéncias, que é anterior
a linguagem e depende dela.

Em outra pagina, Piaget (1993, p. 86) conclui afirmando que,

[...] o pensamento precede a linguagem e que esta se limita a
transforma-lo, profundamente, ajudando-o a atingir suas formas de
equilibrio através de uma esquematiza¢do mais desenvolvida e de uma
abstragdo mais movel.

Assim, na concepcdo de Piaget, a linguagem estd subordinada a cognicédo
humana, em que, a medida que a crianca desenvolve a inteligéncia, atinge a
possibilidade de atingir o desenvolvimento lingdistico. E, com isso, usa a linguagem.
Na proposta de Piaget, a linguagem é apenas um acessorio, uma ferramenta para
expressdo do pensamento que se torna acessivel a crianga quando atinge o
desenvolvimento cognitivo esperado.

Faz-se presente nos trabalhos de Piaget a inclusdo de um sujeito epistémico

e, com isso, excluem-se os efeitos da linguagem na constituicdo da crianca (PEREIRA
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DE CASTRO, 1996). Ndo podemos esquecer também, que o fato de excluir a
linguagem, exclui também o papel do outro/Outro no desenvolvimento da crianga. Para
0 outro, ndo ha espacos em sua tentativa de teorizacdo sobre o desenvolvimento
cognitivo, o outro social ndo condiz com o cognitivismo de Piaget (PEREIRA DE
CASTRO, 1996).

Na perspectiva piagetiana ha um intuito de apagar os efeitos que a
linguagem exerce na constituicdo da crianca, nesse sentido, Pereira de Castro (1996, p.

173) acrescenta que essa,

[...] exclusdo deve-se ao fato de o autor intuir que a natureza da
linguagem chama para um outro ... pelo discurso de um outro ... [...] e
que provoca deslocamentos no edificio de um sujeito epistémico
erigido sobre o que Pécheux chama de “o fantasma da ciéncia régia”.

E, prossegue afirmando que,

E justamente porque tais deslocamentos ndo cabem na formulagio
matemadtica das estruturas cognitivas que o modelo piagetiano vai
silenciar, gradativamente ao longo da obra do autor, os efeitos da
linguagem, para colar-se finalmente aos sistemas bioldgicos [...].

Para Piaget, o ser humano segue um curso de desenvolvimento previsivel
até atingir o estagio mais avancado, nesse caso, o equilibrio.

A perspectiva de Piaget contrapde ao inatismo chomskiano, afirmando que a
linguagem surge a partir do desenvolvimento cognitivo previsivel, através da interacao
ambiente-organismo. Ela também difere da perspectiva behaviorista, que enfatiza a
premissa de que a linguagem € um comportamento a ser aprendido passivamente pelas
criancas. Cabe destacarmos, que em certos pontos, a perspectiva de Piaget se aproxima
da perspectiva de Chomsky, em especial no tocante aos universais. Chomsky defendeu
0s universais linglisticos, serd que na perspectiva de Piaget ha intencdo de uma
teorizagdo sobre 0s universais cognitivos? Sera?

Assim, diferentemente das perspectivas — Behaviorista, Gerativista e
Desenvolvimentista de Piaget, é a partir dos trabalhos de Vigotsky que ha espaco para o
mediador no processo de constru¢cdo do conhecimento e da linguagem, pois nas
perspectivas anteriores, ndo ha espaco para o outro social. Vale salientarmos que o autor
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deu énfase a interacdo como elemento para a construcdo do desenvolvimento do
conhecimento; o outro tinha o papel, apenas, de mediador. Nesse sentido, Brunner
(1961, p. 12) afirma que “Vigotsky representa, ainda, um passo a frente no esforgo, cada
vez maior, para a compreensdo dos processos cognitivos. Seu ponto de vista é o da
atividade mediada”.

Nesse sentido, Vigotsky, sem duavida, deu grande passo na inclusdo do
outro-social em sua perspectiva, diferindo, por sua vez, das demais. O autor passa a
elaborar um campo de estudos sobre a cognicdo mas com outro olhar, a partir do
cognitivismo social. Desta forma, Vilar de Melo et al (2006, p. 214) mencionam que
“na perspectiva de Vygotsky, a linguagem, a aprendizagem e as experiéncias sociais
tém um papel determinante na constru¢do das capacidades humanas”. As autoras
acrescentam ainda que o autor foi o primeiro psicélogo a compreender 0S processos
mentais como tendo origens historico-sociais.

No livro “Pensamento e Linguagem”, Vigotsky (2003) faz criticas a
Psicologia por ndo dar atencdo importante a inter-relacdo existente entre pensamento e
linguagem e tece criticas, ainda, a respeito de como sdo pesquisadas, de forma isolada,
segregando as funcBes. Para o autor, elas mantém relac6es interfuncionais e, portanto,
devem ser estudadas em conjunto. A questdo que se coloca é se Vigotsky procurou
compreender a linguagem ou reduziu & cogni¢do, como os demais cognitivistas. Desse
modo, questionamos qual a relacdo de Vigotsky com a linguagem, e para isso,

remetemos ao fragmento a seguir, em que o autor afirma que,

[...] a funcdo primordial da fala é a comunicagéo, o intercambio social.
Quando o estudo da linguagem se baseava na analise em elementos,
também essa funcdo foi dissociada da fungdo intelectual da fala.
Ambas foram tratadas como func@es separadas, até mesmo paralelas,
sem se considerar a inter-relagdo de sua estrutura e desenvolvimento
(VIGOSTKY, 2003, p. 6).

Identificamos a concepcgéo de linguagem que o autor possui, uma concepgao
de linguagem que se reduz a comunicagdo, ao intercambio social, a troca de
informacdes e conhecimentos a ser construidos e compartilhados. Desta forma, o lugar
que atribuiu a linguagem é apenas como ferramenta, instrumento de auxilio & cognicéo,

uma vez que Brunner (1961, p. 9) menciona que, “[...] Vigotski acompanha a forma pela
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qual o desenvolvimento intelectual da crianca adquire uma estrutura classificatoria que
torna possivel o uso da linguagem como um instrumento logico e analitico do
pensamento”.

Vigotsky (2003) busca resposta para a origem do pensamento e da
linguagem nos estudos genéticos, conclui que a relacdo existente passa por mudancas.
O autor formula, ainda, que o desenvolvimento da fala ndo é paralelo ao do pensamento
e salienta que esses desenvolvimentos que nomeou como curvas, se cruzam, podendo
ainda atingir o mesmo nivel e desenvolver-se paralelamente, acrescentando que esses
desenvolvimentos podem se fundir em algum momento, porém, voltam a se separar
(VIGOTSKY, 2003, p. 41).

Notamos com isso que, apesar do autor ter consciéncia de que linguagem e
pensamento sdo processos distintos e separados, € atribuida a linguagem o papel apenas
de representacao do pensamento. Por conseguinte, a linguagem é vista como um veiculo
que serve para expressar 0 pensamento.

Vigotsky (2003) vé a relagdo da crianga com o outro apenas como mediagao
de um conhecimento a ser construido. O outro, em sua perspectiva, ndo tem nenhum
papel na constituicdo da crianca? E, por fim, cabe mencionarmos que na perspectiva
vigotskiana, entre outras limitacGes, h& exclusdo da linguagem e da subjetividade do
sujeito. Para a singularidade da crianca, parece ndo haver espagos. Esse é um dos pontos
em que a Perspectiva Linguistica formulada por Claudia de Lemos discorda das
propostas Interacionistas que véem a linguagem como um conhecimento a ser
apropriado. E, nesse caso, a interacdo com o outro visa apenas a mediacdo na
construcdo do conhecimento linguistico.

Nesse contexto, retomando a discussdo sobre o carater heterogéneo da
Psicolingistica, questionamos se essa area com juncgdo de teorias advindas de areas
diferentes concentram-se nas investigacdes sobre a relacdo: linguagem, crianca e
sujeito. O sujeito que questionamos aqui € o sujeito do inconsciente, estruturado como
uma linguagem, e ndo o sujeito cartesiano, centrado na mente.

Contrapondo-se as perspectivas em aquisicdo da linguagem, De Lemos
realiza leituras das perspectivas anteriores e questiona que lugar a linguagem, assim
como a relagédo linguagem-sujeito, ocupa na Psicolingiistica? Assim, para responder as

indagacdes, a autora se prop0Os a refletir sobre a linguagem, e para isso, recorre a
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autores da Psicanalise, Lacan e da Lingistica, Saussure™. Isso nos faz questionar-se
esta segue na linha anterior a Psicolinglistica, ou instaura de fato um campo que tem
como objeto a linguagem da crianga entendida como um processo de subjetivacdo —
area esta que permanece oculta nas vertentes tedricas discutidas anteriormente.

E a partir das proposicdes de De Lemos que ha uma ruptura com as teorias
psicoldgicas, cognitivistas, bioldgicas e racionalistas do estudo da Aquisicdo da
Lingua(gem). De Lemos ndo segue a mesma linha de pesquisa em aquisicdo da
linguagem, tal qual a Linguistica e a Psicologia, ou seja, a Psicolinguistica tem
realizado estudos, em que por um lado, adota uma dimensdo desenvolvimentista, em
uma linha previsivel de desenvolvimento, herdado da Psicologia, e por outro lado,
aliado a critérios descritivos e classificatorios, advindos da Linguistica.

Dessa forma, os estudos da Psicolinguistica tomam a linguagem da crianca,
com efeito, de desenvolvimento e descricdo; contrariamente, De Lemos, toma a
linguagem da crianga como efeito de sentido. Na perspectiva da autora, a crianga é vista
como ponto de interrogagéo. Isso ndo quer dizer que a autora se afastou radicalmente da
Linguistica, pelo contrario, mas vale salientarmos que sua aproximacdo com esta area
foi apenas em busca de teorizacdo. Porém, ela ndo toma a fala da crianca no sentido de
comunicagdo, nem muito menos de descrigéo.

Assim, De Lemos (1998, p.1) diz o que vem lhe interrogando, s&o:

[...] fenbmenos que, na fala da crianca, se aproximam tanto do que
para um professor seria erro, do que para o linglista apareceria como
desvio, quanto do chiste e do lapso, ressignificados pela psicanalise,
assim como das rupturas do discurso ordinario de que é feita a poesia.
E, na verdade, a parte de uma teorizacdo sobre o que, desse
heterogéneo, a fala da crianga da a ver, que venho procurando
entender sua trajetoria de infans para falante (DE LEMOS, 1998, p.
1).

Assim sendo, fica claro qual seria a area de aquisi¢édo da linguagem sobre a
qual De Lemos se prop0s a teorizar, em detrimento das outras, que também se debrugam

sobre a linguagem da crianga, mas de outra forma, com objetivos outros.

10 lingiiista Saussure, em que De Lemos tem se debrucado, nio é a teoria saussuriana que a Lingiiistica
tem lido, mas sim, o Saussure a partir da leitura de Lacan, em especial da teoria do valor. (SILVEIRA,
2006).
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A Perspectiva Linguistica
de
Claudia de Lemos

Nesse topico, buscaremos dissertar sobre o trabalho desenvolvido na érea
da aquisicdo da linguagem por Claudia de Lemos. Como relatamos anteriormente, €
nesta perspectiva tedrica que nos propomos a refletir sobre a aquisicdo da linguagem de
criangas surdocegas.

A perspectiva de Claudia de Lemos passa por constantes reformulacdes a
partir das indagacbes da autora, que procura elucidar a relacdo da crianga na lingua.
Assim, a denominacdo Interacionismo ndo reflete o sentido tedrico que a autora tem
desenvolvido, pois os termos Interacionismo e interacdo sdo inadequados na proposta
da autora. Desse modo, séo termos que ndao podem ser empregados na perspectiva de De
Lemos da mesma forma que sdo empregadas em outras vertentes tedricas. Desta forma,
acreditamos ser conveniente denominar Perspectiva Linguistica de Claudia de
Lemos, e ndo Interacionismo. Pois a autora ndo é interacionista, nem sua proposta
¢ um Interacionismo! Salientamos que é uma perspectiva linglistica que toma a
linguagem como causa de haver sujeito.

Assim, muitos sdo os teoricos que se filiam aos Interacionismos, como
mencionam Pereira de Castro e Figueira (2006); Lier de Vitto e Carvalho (2008). Com
base nas autoras citadas, podemos concluir que, por trds da denominacdo
“Interacionistas”, agregam-se grupos teéricos de diferentes areas, com concepgdes
divergentes. Por esse motivo, as autoras mencionam que seria indicado o termo
Interacionismos e ndo Interacionismo como se tem utilizado na area.

De Lemos (1998) acrescenta que este termo gera equivocos e menciona que
os trabalhos que sao filiados a esta area sdo “saturados por uma psicologia que reduz a
linguagem & comunicacdo, ou a interacdo — e, a0 mesmo tempo, de objeto de
aprendizagem [...]”. Portanto, interacionismo ¢ um termo conflituoso. Da mesma forma
que o termo interacdo, que tem sido empregado no sentido de acdo intersubjetiva, de

individuos que agem um sobre o outro, de acdo reciproca. Esses termos, apesar de
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polémicos, serdo, em alguns momentos, usados neste trabalho, porém, ndo no sentido
que tem sido empregado na Psicologia e na Linguistica.

A tentativa de compreender como se d& a emergéncia da crianga na
linguagem levou a autora a visitar varios tedricos ao longo de sua trajetoria de pesquisa.
Entre eles, podemos citar tedricos da psicologia do desenvolvimento, especialmente,
Piaget, Vygotsky, Wallon, entre outros, com o objetivo de responder as interrogacoes
suscitadas a partir do compromisso com a fala da crianca e do processo de subjetivacédo
“da crianca com a lingua” (DE LEMOS, 1999, p. 9). Por ndo compartilhar com a
concepcao de sujeito e de lingua(gem) que subjaz nestes trabalhos, Claudia de Lemos
recorreu a Psicanalise, sobretudo, aos trabalhos de Lacan. Observamos que o
compromisso com a fala da crianga e o reconhecimento da ordem prdpria da lingua,
moveram a pesquisadora por varios caminhos tedricos, trajetoria esta que perpassa mais
de 30 anos de dedicacdo ao estudo da fala (linguagem) da crianca.

Um dos pontos em que De Lemos vem criticando a viséo de alguns teéricos
que se detém no estudo da linguagem da crianca é a visdo de que linguagem é
conhecimento e, neste caso, 0 processo de aquisicdo da linguagem passa a ser
compreendido como construcdo do saber sobre a lingua (DE LEMQOS, 1999, 1995,
2000, 2006). Desta forma, para outros autores (Piaget, Wallon, Vigotsky, por exemplo),
a linguagem é um instrumento a ser desenvolvido, construido. Esse foi um dos fatores
que fez com que a pesquisadora se afastasse dos construtivistas-interacionistas que
véem a linguagem como construcao do conhecimento.

Desde 1976, quando se dedicou a area da aquisi¢do da linguagem, Claudia
de Lemos elegeu como preponderante a matriz adulto-crianga, que ocupou, desta forma,
um lugar central em sua perspectiva tedrica. A autora buscou com essa matriz
compreender que a partir da “interacdo, a crianga chegaria a lingua” (DE LEMOS,
1999). A partir dos trabalhos de 1992, essa matriz foi questionada a partir das reflexdes
da autora, como sera discutido adiante.

O fato de, desde o inicio (1976) de seu trabalho, ela eleger a interacdo como
fator constitutivo da aquisicdo da linguagem fez com a autora compartilhasse a
compreensdo de outros autores, especialmente Brunner (1983), Vigotsky (1992, 2003),
0 que fez com que haja o intento de nomear a perspectiva da autora de interacionismo.
Assim, esse “termo “interacionismo ¢ assumido como desajustado e incomodo” (LIER
DE VITTO; CARVALHO, 2008), pois, a proposta de De Lemos ndo condiz com a
proposta que outros interacionistas tém desenvolvido. Desse modo, é a propria autora



36

que diz que “ o termo “interacionismo” nao condiz com o esfor¢o de teorizagao que
temos feito [...]” (DE LEMOS, 1998, p. 11).

Isso mostra que a denominacgdo interacionismo esta em varias propostas
tedricas. Mas na perspectiva da autora, a interacdo ndo se resume a atividade
intersubjetiva, mas sim, a partir de uma perspectiva tedrica buscar desvendar “as
questBes que a ordem propria da lingua coloca para se pensar, na crianga, uma instancia
subjetiva que, ainda que heterogénea em relacdo a lingua, nela e por ela se constitui”
afirma, De Lemos (1998, p. 11).

Dessa forma, ao assumir uma concepcdo de interacdo, coloca a Perspectiva
de Claudia de Lemos em um impasse da area, porque a concepgao que esta presente em
outros trabalhos, de outros autores, aponta no sentido de que interagdo é atividade
intersubjetiva e, nesse caso, ha exclusdo da lingua e do sujeito que nela e por ela se
constitui.

Um dos pontos que leva a autora a criticar os interacionistas e pragmaticos é
a concepcdo de que a linguagem é instrumento, objeto de comunicacdo a ser
transmitido, negociado e, neste caso, o outro-social assume posicdo de mediador da
comunicacdo, isto €, provedor/facilitador de linguagem (DE LEMOS, 1992, 1998, 2000,
1999a). Os autores interacionistas véem na interacdo a possibilidade da crianca adquirir
um conhecimento sobre a lingua e, a partir dai, fazer uso, em outras palavras, usar a
ferramenta lingua(gem). Nesse caso, 0 outro social suplanta o linguistico, como

menciona De Lemos (2000, p. 2) a seguir:

A inclusdo de uma perspectiva social e cultural aponta para “outros
topicos” além da cognicdo. Porém, o que, a meu ver, essa
interpretagdo/definicdo escancara é de novo a exclusdo de uma
perspectiva linguistica sobre a linguagem, exclusdo essa levada a
efeitos em nome de que esse termo “linguagem” se acrescenta, isto &,
a comunicagéo.

Claudia de Lemos nédo faz criticas apenas aos Interacionistas, mas tambem
aos linguistas, sobretudo a visdo de descricdo da fala da crianca. O que as teorias
linguisticas tém proposto ¢ o modelo de descricdo do conhecimento linguistico da
crianca, 0 que representa um impasse: como descrever a linguagem da crianca se a
linguagem é tanto dela quanto do outro? Isto €, a fala da crianca € espelhada na do

outro. E, neste caso, as descrigdes caminham para a negagéo do outro?
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Vale salientarmos, também, que a tentativa de descrever a fala da crianca
com base em modelos linguisticos acaba por gerar perda da especificidade, ou seja, 0s
modelos propdem homogeneizar, universalizar a lingua, tudo aquilo que escapa a norma
é descartada, € tido como incompreensivel, consequentemente, ha uma higienizagdo dos
atos de linguagem da crianca (DE LEMOS, 1982).

Uma das divergéncias que tém marcado radicalmente a proposta de Claudia
Lemos dos demais tedricos da area da aquisicdo da linguagem em geral, ndo sé
interacionistas, é o corpo tedrico adotado: por um lado, adotam modelos descritivos
oriundos da Linguistica; e por outro, seguem a concep¢do de desenvolvimento
concebida como um processo linear e sucessivo do "conhecimento linguistico" da
crianga, oriundo da Psicologia do Desenvolvimento. O que anula a concepc¢éo de lingua
que "ndo é da ordem do parcelavel, nem permite a concepcao de estagio e muito menos
uma ordenacdo cronoldgica em termos de uma complexidade crescente”, conforme
afirma De Lemos (1998, p. 4).

O que a aquisicdo da linguagem, no campo da Linguistica, propbe é a
classificacdo e descricdo de elementos linguisticos regulares e quando se depara com a
heterogeneidade da linguagem, o que resta é anular os erros e espelhamentos na
tentativa de descricdo cientifica e, portanto, fidedigna.

Consideramos a proposta da Linglistica de descrever a linguagem da
crianca baseada em modelos classificatorios desafiantes, pois quando a linguagem néo
se enquadra nesses requisitos, ha tentativas em afirmar que a crianga nao atingiu o
estagio de desenvolvimento linguistico esperado e, com isso, parece haver anulagdo dos
atos de linguagem da crianga, como acontece, por exemplo, com criangas surdocegas.

Enfim, De Lemos (1992, 1995, 1999a, 1999b, 2000, 2003, 2006, e outros)
rejeita a concepcdo de sujeito epistémico; de interacdo como atividade intersubjetiva,
acao reciproca; de linguagem enquanto acessorio; de modelos descritivos e
categorizaveis e, por fim, da concepcdo homogeneizante que reina na area da aquisicéo
da linguagem. A linguagem passa a ser vista ndo como objeto de descricdo, nem como
veiculo de comunicagdo, mas sim, como estruturante do sujeito, que se constitui na e
pela linguagem.

Desse modo, o compromisso com a fala da crianca levou a pesquisadora a

lidar com a heterogeneidade e, com isso, o papel de:
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[...] interpretar os enunciados da criangca ndo como instanciacdes de
categorias e estruturas linguisticas, mas como produto de relagGes
tanto entre os fragmentos n&o-analisados e os enunciados/textos do
adulto quanto entre esses fragmentos no dominio de um mesmo
enunciado da crianca. [...] inferir dessas relagdes um movimento de
ressignificacdo desses fragmentos e da prépria posi¢do na lingua,
enfim, uma mudanca estrutural do ponto de vista linglistico e
subjetivo (DE LEMOS, 1995, p. 7).

Observamos, desse modo, que a proposta de De Lemos é lancar um olhar
sobre a heterogeneidade da fala da crianca. Mas para isso, precisa haver um movimento
de ressignificacdo desses enunciados e  para tal fim, precisa-se recorrer ao
Estruturalismo europeu, especificamente a Saussure e Jakobson e a Psicanalise,
especificamente aos trabalhos de Lacan.

Identificamos ainda que, no final da citacdo anterior, a autora menciona
lancar mdo do movimento de ressignificacdo dos fragmentos da fala da crianca, a partir
do ponto de vista da posi¢do que esta ocupa na lingua, do ponto de vista do sujeito e da
estrutura. Esta referéncia tem um enorme valor para a perspectiva, porque marca um
novo movimento de teorizacdo, convidando para a discussdo, de um lado o
Estruturalismo e, do outro; o sujeito, o que marca radicalmente a distin¢do entre esta
corrente tedrica e as demais perspectivas em aquisi¢cdo da linguagem, pois a autora
aborda a relacdo sujeito-linguagem. Cabe questionarmos: seria a proposta de Claudia
Lemos uma Perspectiva Linguistica Estrutural? E, acrescentamos: estrutural ndo s6 do
ponto de vista linguistico, mas também, como estruturante do sujeito, compativel com o
sujeito lacaniano, que se constitui na/pela linguagem, pois para Lacan (1998), a
estrutura do sujeito € uma estrutura de linguagem. As inquietacBes sobre a fala da
crianga fez com que a pesquisadora recorresse a varios caminhos na busca "de uma
postura teorica alternativa a nog¢do de desenvolvimento na interpretacdo do processo de
aquisi¢do da linguagem” (DE LEMOS, 1999b, p. 1) e, com isso, aconteceu a conquista
de um lugar tedrico na &rea que inclui a crianga, o outro, a lingua e a hipétese do
inconsciente.

Uma das principais contribuicbes de Claudia de Lemos para a area da
aquisicdo da linguagem foi a inclusdo da triade — a crianga, o outro e o espelho;

excluidos das propostas interacionistas. O que os interacionistas elegem é a diade —
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crianca - adulto, pois as analises resumem-se a interacdo e, consequentemente, excluem
a lingua e a alteridade do sujeito.

Instigada a desvendar o enigma que se apresenta na fala da crianca que
resiste a descricdo e analise gramatical - ora por revelar que na fala da crianca ha
enunciados do outro-adulto; ora por causa da adoc¢do de procedimentos que higienizam
a lingua -, a pesquisadora elegeu o dialogo como unidade de analise; inclusdo do outro-
lingua e da alteridade constitutiva da crianga, até entdo excluidos.

Ressaltamos que o termo didlogo na proposta da autora também é polémico,
pois ndo se resume a comunicacdo, a acdo intersubjetiva, nem visa ao intercambio de
informagdes, mas sim, o termo didlogo marca o funcionamento de linguagem, ou seja, 0
movimento da lingua. Do nosso ponto de vista, esse termo é empregado no sentido de
que os significantes da fala do adulto passam a circular na fala da crianca, indicando,
dessa forma, que na linguagem ha um movimento discursivo.

Desse modo, enquanto os interacionistas trabalham com a matriz crianga-
adulto, em que a linguagem se resume a troca ou negociacao de informacgdes, De Lemos
passa a incluir a crianca, o outro e o espelho — lingua -; ha, desta forma, um
deslocamento do outro-social, privilegiado em outras vertentes teéricas, para o outro-
falante, ou melhor, vir a ser falante.

Assim, ao incluir a subjetividade nos estudos da aquisi¢do da linguagem, a
pesquisadora formula que a lingua exerce efeito sobre a crianca, efeito de captura, pois a
crianca é capturada por ela no funcionamento discursivo. Assim sendo, 0 corpo
"pulsional” est4 atravessado pela lingua. E ao reconhecer a ordem propria desta exigiria
se pensar na alteridade, na crianca enquanto sujeito vir a ser falante. Como pontua De
Lemos (1999, p. 3):

Na minha proposta, o termo captura tem a fungéo de abreviatura de
processos de subjetivacdo por efeito da lingua que, considerada sua
anterioridade Idgica relativamente ao sujeito, o procede e, considerada
em seu funcionamento simbdlico, ndo so o significa como lhe permite
significar outra coisa, isto &, para alem do que o significou.

Observamos na citagdo anterior, como afirmamos anteriormente, que a
Perspectiva da autora transborda as fronteiras da Linguistica e da Aquisicdo da

Linguagem, ao passo que 0 que estd em discussdao € o processo de subjetivacéo
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instaurado na relacdo crianca-linguagem. Seria pertinente afirmar que o esforco de
teorizagdo e o compromisso com a fala da crianga fez com que a Perspectiva Linguistica
de Claudia de Lemos conquistasse um lugar teérico privilegiado que requeria sua
autonomia, em relacao a area da Aquisi¢do da Linguagem e a propria Linguistica. Vale
a pena salientar que a Perspectiva da autora esta inserida dentro do campo da
Linguistica, muito embora olhe a linguagem e o sujeito de outro lugar, da Psicanalise.
Entdo, seria oportuno mencionar que a proposta da autora estd ancorada nas interfaces
Linguistica/Psicanalise.

Assim, Claudia de Lemos inaugura um campo fecundo para se repensar a
crianca, a linguagem e os efeitos que esta tem sobre o corpo da crianga, sujeito vir a ser
falante. Desse modo, a Perspectiva de Claudia de Lemos abre margens para o
desenvolvimento das questbes que movem a propria autora, como também para
buscarmos respostas para outras questdes, como a que buscamos, neste trabalho, em
compreender a relacdo crianga surdocega-linguagem-sujeito-corpo.

Deste modo, estando a crianca capturada pelo funcionamento da lingua, a
proposta da autora buscou ressignificar as “contra-evidéncia" que a fala da crianga
apresenta, ignorando, assim, a concep¢do de desenvolvimento linguistico que se faz
presente nas demais areas de aquisicdo da linguagem (DE LEMOS, 1999, 1995). Nesse
caso, coube a perspectiva de Claudia de Lemos ter uma “escuta singular para a
singularidade na fala da crian¢a" (LIER DE VITTO; CARVALHO, 2008, p. 138). Neste
caso, € atribuido ao outro o papel de intérprete do funcionamento de linguagem e nédo de
mero interlocutor, nem muito menos de mediador/facilitador.

O compromisso com a fala da crianca e as interrogagfes com as “contra-
evidéncias" presentes na fala da crianca, fizeram Claudia de Lemos (1999, p. 4) propbr

levar em consideracéo:

[...] i. a heterogeneidade dos enunciados da crianga, em oposi¢do a
homogeneidade que atestaria graus ou estados de conhecimentos
relativamente & lingua ou a algum aspecto linguistico e que
possibilitaria uma certa descricdo linguistica desses estagios ou
estados;

ii. O retorno nos enunciados da crianga de fragmentos da fala de seu
interlocutor, 0 que permite tratd-los como instanciacbes de um
conhecimento da lingua;

iii. Os erros que resultam dos cruzamentos da fala do outro nos
enunciados da crianca, marcando tanto um distanciamento da fala do
outro quanto uma impossibilidade da crianga de reconhecer a
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diferenca entre sua fala e a fala de seu interlocutor adulto, o que pGe
em xeque a rela¢do da crianca com sua propria fala e com a fala do
outro  concebida como sendo da ordem de um
conhecimento/reconhecimento.

Assim, instigada pelas proposi¢des mencionadas anteriormente, De Lemos
(1999) propde trés posicBes que visam a explicar as mudancas da crianca na lingua. Isto
é, as diferentes posicdes que a crianca ocupa na lingua(gem).

A primeira posicdo consiste na presenca de partes do enunciado do outro na

fala da crianga. Nesta posi¢do, ha um numero significativo de fragmentos do outro que
constitui a fala da crianca, ou seja, ha um espelhamento da fala da crianca na fala do
outro. I1sso mostra que, a linguagem é constituida a partir do outro/Outro.

De Lemos (1999, p. 13) fala da primeira posicdo e explica que:

[...] isso significa, a despeito do carater fragmentado dos enunciados
cronologicamente iniciais e de sua dependéncia da fala/interpretacéo
do outro, que fragmentagdo e dependéncia ndo implicam um "antes da
lingua" nem uma assimilagdo do tipo reprodutivo relativamente aos
enunciados do outro. Isto é, ha desde sempre uma lingua em
funcionamento, o que determina um processo de subjetivacdo, o qual,
por sua vez, impede que se pense em termos de uma coincidéncia
entre a fala da crianga e a do outro (DE LEMOS, 1999, p. 13).

Nesse caso, podemos inferir que essa primeira posicdo marca uma maior
dependéncia da fala da crianca na fala do outro. Podemos afirmar também que este é o
momento da crianga emergir na lingua do outro/Outro. Para a autora, apesar de haver
alienacdo a lingua do outro/Outro, ndo ha coincidéncia entre as falas, evidenciando,
desta forma, que ha um "processo de subjetivacdo” que marca a constituicdo do sujeito
do inconsciente.

H4, desse modo, a constituicdo de um sujeito falante e, portanto, desejante.
Desejo este de alienar-se ao outro/Outro, de se completar com/no outro/Outro.
Evidencia-se, desta forma, que a crianca € sujeito barrado, e a relagdo com o outro é de
vir a se completar, como verificamos na linguagem da crianca que se completa a partir
da lingua do outro, evidenciado no fragmento a seguir extraido, de De Lemos (1999, p.
13):
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(Crianga entrega para mae uma revista tipo Veja)

C: 0 nené/o auau

M.: Auau? Vamo acha o auau? O, a moga ta tomando banho.
:ava? Eva?
. E. Ta lavando o cabelo. Acho que essa revsita nao tem auau nenhum.
s auau

C.
M
C.
M.: Sé tem moca, carro, telefone.
C.: Alo?

M

. Alb, quem fala? E a Mariana?

(Mariana 1; 2. 15)

Observamos, desta forma, que os significantes presentes na fala da crianca
vém da fala do outro, ou seja, hd um retorno a fala do outro. Assim, demonstra a
alienacdo da fala da crianca na fala da mae (DE LEMOS, 1999, 1997, 1995, e outros).
Da relacéo entre os significantes da fala da crianca e da fala do outro, De Lemos (1999,
p. 15) afirma que,

Trata-se de uma relacdo entre significantes, cuja referéncia é interna e
que, a0 mesmo tempo em que aponta para um funcionamento
linglistico, faz emergir dessa relacdo um sujeito. Se o p6lo dominante
ou convergente da primeira posicdo € o outro, as relagbes entre
significantes que vém do outro ddo a ver o funcionamento da lingua e
um processo de subjetivacdo por ele regido, isto é, que aponta por um
sujeito emergente no intervalo entre os significantes do outro.
(DE LEMOS, 1999b, p. 15. Enfase da autora).

Isso mostra que a relacdo da crianga com a lingua do outro/Outro, nédo é de
comunicagéo, e sim de constituigdo psiquica.

Ja com relacdo a segunda posicdo, esta caracteriza-se pela presenca
constante do "erro" e do “acerto” (DE LEMOS, 1999b, p. 16). Cabe salientar que a

autora ressignifica o olhar sobre o erro e o acerto a partir dos processos metaforicos e

metonimicos elaborados por Jakobson (2003/1954), a partir dos eixos sintagmatico e
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paradigmatico, e relido por Lacan (1998), no campo da Psicanalise. Tém dessa forma
um deslocamento de sentidos e, com isso, uma ressignificacdo do erro e do acerto
presentes nas falas da crianca.

A partir da leitura dos eixos metaforicos e metonimicos, Claudia de Lemos

(1999, p. 17) menciona que,

[...] seria possivel ver o "erro" como indicio da ressignificacdo pela
crianca dos fragmentos incorporados da fala do outro.
Ressiginificacdo essa definida, entdo, como um movimento da lingua,
isto é, operacdo da linguagem sobre a linguagem, a qual viria a
deslocar a crianca da posigdo de interpretado pelo outro a posicao de
intérprete.

Nesse caso, 0 papel do outro € de intérprete do funcionamento de

linguagem. A seguir, De Lemos (1999, p. 18) prossegue afirmando que:

A proposta de que a mudanca que definiria o processo de aquisicdo da
linguagem é a mudanca de posicdo da criangca em uma estrutura cujos
polos sdo o outro, a lingua e o sujeito que nela emerge, tem origem
nessa busca do entendimento do erro através dos processos_metaforico
e metonimico.

A terceira posicdo caracteriza-se por uma maior aproximacdo da fala da

crianca com as falas de sua comunidade, ou seja, se faz presente uma maior
homogeneidade entre as falas (DE LEMOS, 1999b). A autora acrescenta ainda que
nesta posicdo € marcada pela aparente coincidéncia da fala da crianca com a fala do

adulto ou de sua comunidade.
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Aquisicao, desenvolvimento, (re)educacdo ou captura:
gue lugar na linguagem
esta designado ao surdocego?

As discussdes gque trazemos neste topico procuram questionar o estatuto de
lingua(gem) materna de criancas surdocegas. Sabemos que os surdocegos apresentam
uma condicdo singular, uma vez que as criangas ouvintes/videntes tém acesso as
experiéncias familiares que, quando propicias, favorecem a aquisicdo da linguagem e a
estruturacdo psiquica do sujeito. Desse modo, quando uma crianga ndo tem os sentidos
da audicdo e da visdo®? ela sera privada da experiéncia auditiva e visual, o que
repercute nas relagdes familiares cotidianas.

Desta forma, é possivel problematizar o estatuto de lingua(gem) materna de
criancas surdocegas? A lingua materna tem sido definida e criticada por Pereira de
Castro (2006, p. 136) como “um objeto cuja realidade parece certa e precisa. Quase
sempre exclusivamente definida no eixo de uma cronologia, ela € ai reconhecida como
primeira lingua”. Certa e precisa, seria passivel de descricdo, categorizacdo e
classificacdo?

Talvez, as criancas surdocegas ndo adquiram esse ideal de lingua, pela
singularidade que apresentam. A linguagem do surdocego precisa ser ressignificada, ou
seja, precisa incluir o corpo na problematizacdo da lingua materna, concebendo-o por
sua vez, como capturado pela cadeia significante (DE LEMOS, 1999a, 1999b, 2003,
2006). Em outras palavras: o corpo precisa ser visto como um corpo simbolico,
submetido aos efeitos de sentido, um corpo que se constitui na linguagem (LEITE,
1991, 2003).

Para isso, ¢ preciso considerar o “reconhecimento dos efeitos da incidéncia
da fala do outro sobre o corpo nascente” (PEREIRA DE CASTRO, 2003, P. 53), como

afirma Leite (2003, p. 85) “o simbdlico se apodera do corpo”, e desse modo, o corpo

12 vale salientar que ndo seriam os déficits visual e auditivo que causariam obstaculos & interacdo da
crianga com o outro, e sim a concepcdo de crianga surdocega que o outro possui: como doente, incapaz,
deficiente. O que o outro precisa é ressignificar esse conhecimento estigmatizado de um corpo doente,
deficitario.
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materializa a lingua, ja que o corpo é atravessado pela linguagem. Portanto, quando se
inclui o corpo nos estudos da linguagem, este precisa ser visto de um outro lugar, como
Leite (2003, p. 83) menciona: “a incidéncia da linguagem na constitui¢do do sujeito
afetado pela ordem inconsciente, dotado por isso de um corpo que nada coincide com as
referéncias anatomo-fisiologicas, um corpo, portanto, desnaturalizado”. Desta forma,
um corpo pulsional que €é constituido na linguagem.

Os tedricos que problematizam a lingua materna tém se debrucado é nas
discussdes com criangas que seguem a aquisicao “convencional” da linguagem, aliada
ao “ideal de lingua”. Isto &, criancas dentro da naturalidade que condiz com a condicéo
biolégica para adquirir a lingua. Quando a crianga ndo se enquadra nesse perfil,
questionam se seria possivel falar em lingua materna, logo que, para inclusdo da
discussdo da lingua materna do surdocego, precisa-se incluir o corpo gue fala, um corpo
falante, que precisa ser ressignificado, e que, por sua vez, resiste a categorizacdo, a
descricdo e classificacdo, por isso é excluido da possibilidade de vir a adquirir uma
lingua(gem) materna. Ou seja, nesses estudos, o corpo é silenciado, amordagado, e 0
que resta é excluir o surdocego da aquisi¢do convencional da lingua(gem) materna, e
passar a vé-lo como um corpo que precisa ser re-educado, e assim, vir a ter um
conhecimento linguistico.

Nesse sentido, destacamos o argumento de Claudia de Lemos (1988, p. 04-

05) quando menciona que:

[...] exige que se refaga o percurso argumentativo de teorias que
assumem o pressuposto de “naturalidade” enquanto determinagdo
biologica. Esse percurso comeca pela definicdo das propriedades
formais da linguagem enquanto objeto ou sistema autbnomo para, em
seguida, identifica-la com as propriedades da linguagem enquanto
objeto a ser aprendido pela crianga. O passo seguinte é outro salto de
maior consequéncia epistemoldgica: projetar essas propriedades (ou
parametros que as regulam) classificadas como ndo possiveis de
aprendizagem, no sujeito ou organismo/aprendiz (cf. Chomsky, 1965
e 1986). Em outras palavras, o sujeito dessas teorias € um construto
derivado do objeto construido como aquilo que e aprendido. O
pressuposto de “naturalidade” do processo decorre, portanto, neste
caso, de um percurso argumentativo que ndo permite mediacdo e que
garante o acesso direto do organismo ao objeto pela inscricdo no
primeiro da propriedade do segundo.
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E, no paragrafo seguinte, Claudia de Lemos (1988, p. 05) afirma,

Trata-se, portanto, de um percurso inverso, que da um novo sentido ao
pressuposto de “naturalidade”. O que € “natural” no processo de
aquisicdo da linguagem passa a ser, nesse caso, atribuido a prépria
relacdo entre & crianca e o Outro visto como interprete — doador de
sentidos - a seus comportamentos.

Dessa forma, enquanto pesquisadores e profissionais adotarem essa
concepcdo de naturalidade, normalidade, convencionalidade da lingua(gem) materna
enquanto possivel descricdo, categorizacdo que se apropria do corpus linglistico de um
corpo naturalizado, o surdocego sera excluido dessa discussdo. Porém, quando
ressiginifcar a linguagem deste sujeito, concebendo-o como um corpo capturado pelo
efeito significante, ou seja, um corpo desnaturalizado submetido a ordem da linguagem,
enquanto efeito de sentido, é possivel incluir o surdocego nas discussdes sobre a
lingua(gem) materna. Anzieu (1997, p. 11) menciona que, “[...] 0 sentido nasce do
corpo, do corpo real e do corpo fantasmado da crianca, em interacdo com o corpo
privilegiado da mae e com os corpos circundantes, seres € objetos”.

Nesse sentido, vale ressaltar, como mencionado anteriormente, que as
criancas surdocegas poderdo ndo desenvolver a fala, mas devemos estar atentos para o
fato de que a fala é apenas uma das modalidades de materializacdo da lingua. Em casos
em que esta habilidade fica impedida de ser adquirida, outras estratégias™ poderao ser
utilizadas, como por exemplo, a comunicacgéo gestual, a Libras, entre outras.

Retornando as discussfes sobre a aquisicdo da lingua materna de criancas
surdocegas, expomos aqui uma situacdo de um sujeito que tem acesso fragmentado a
lingua dos pais, devido as limitagcGes sensoriais. Nesse caso, 0 corpo assumiria papel
essencial para aceder a lingua(gem) familiar e favorecer condi¢cbes para o0
funcionamento da linguagem. Mas, geralmente, as relagbes familiares ficam
comprometidas, pela pouca ou falta de relagcdo entre pais e filho surdocego. Os pais
acreditam que ele ndo vai ver, nem ouvir a linguagem, este fato ocasiona silenciamento,
isolamento do surdocego.

Assim, a surdocegueira causa efeito tanto na crianca, como também na

relagdo do outro com a crianga, pois, talvez, o que dificulte a interacdo com a crianga

13 0s surdocegos poderéo fazer uso da Libras tatil, dos objetos de referéncia, da escrita na palma da méo,
do método Tadoma, entre outros recursos.
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surdacega ndo sejam as limitacfes auditivas e visuais, e sim o efeito que esse rotulo
ocasiona, por supor um conhecimento que marca a diferenga entre a crianca e 0 outro,
no sentido de que essa diferenga a coloca em um lugar desprivilegiado.

N&o podemos nos esquecer de que, apesar de ndo ter uma relacao familiar
ideal — sobretudo, em relacdo a relacdo familiar, - esse momento torna-se uma
experiéncia para este sujeito, e quando ele adentra ao ambiente escola, a proposta
pedagoOgica deve enfatizar funcionamento de linguagem, ressignificacdo e, ndo de
aprendizagem mecanica da comunicacdo. Nesse ambiente, a linguagem parece assumir
posicdo de aprendizagem, como se fosse uma habilidade como qualquer outra, como
andar, correr... E as perspectivas adotadas, geralmente, talvez sejam com reforgos,
exercicios mecanicos etc. Isso faz-nos questionar que lingua(gem) € esta que o0s
professores de surdocegos trabalham na escola materna ou estrangeira, alis, acrescento
é lingua(gem)? Ou comportamento? S&o indagacGes que parecem nao ter sido
levantadas.

Os professores lidam com um aluno que passou por uma experiéncia com/na
linguagem, que pode ndo ser satisfatdria, e esse fator sera decisivo no trabalho
pedagogico. Revuz (1998, p. 217) afirma que o aprendiz [...] ““ja traz consigo uma longa
historia com sua lingua”. Ou seja, a crianga tem experiéncias com a linguagem, houve
estruturacdo do sujeito que pode ter sido conflituosa, pela qualidade da relacéo - vinculo
afetivo - estabelecida.

Nesse caso, 0s professores poderiam conhecer esse aluno, sua historia, sua
familia e re-avaliar as estratégias de ensino-aprendizagem no contexto escolar? Uma
vez que, Revuz (1998, p. 217) € enfatica em afirmar que [...] “Essa historia interferira
sempre em sua maneira de abordar a lingua” [...]. Assim, professores de surdocegos
poderiam mudar o foco de ensino-aprendizagem da comunicagdo para o funcionamento
de linguagem, tendo como fundamentacdo perspectivas teoricas que fundamentem a
linguagem como estruturante do sujeito? A escola, talvez, poderia oferecer condi¢fes
favoraveis ao funcionamento da linguagem, aprendizagem dos contetdos escolares e
trabalho de escuta as familias. Pelo que temos observado, geralmente, algumas
instituicbes concentram suas atividades quase que exclusivamente na (re)educagédo da
crianga para que ela venha a desenvolver suas potencialidades.

Desse modo, serd que ainda ndo permanece o modelo clinico de educacéo?
Agora, é claro que as criangas necessitam de propostas que atendam suas necessidades

humanas, educacionais, sociais e especificas. Mas isso ndo justifica a concepgéo



48

adotada por alguns profissionais e pelas praticas reabilitatorias. Eles pretendem
reabilitar o qué? A lingua? A linguagem? O sujeito? Seria uma tentativa de obturacdo da
linguagem, excluindo a propria linguagem, e o sujeito? Os profissionais deveriam rever
as concepcdes de lingua, linguagem, sujeito e, incluir o corpo falante para que possa
celebrar a singularidade de cada crian¢a? Assim, 0 nosso proposito ndo é comparar
criangas surdocegas com ouvintes/videntes, € mostrar que a crianga surdocega como
qualquer outra crianca é capturada na/pela lingua(gem) do outro/Outro, muito
antes de vir a ser sujeito falante. Nesse sentido, o trabalho com surdocegos precisa ser
fundamentado na linguagem, na estruturacdo do sujeito, na formacéo da identidade da

crianga.

Surdocegueira, aquisi¢ao de linguagem,
Psicanalise e educacao:
um dialogo (im)possivel?

A educacdo inclusiva tem sido debate de pesquisadores de areas diferentes
com objetivo de incluir o aluno no espaco escolar. A pergunta que fazemos é se
realmente ha inclusdo? Como também, ha reflexdo por parte da comunidade escolar
sobre o aluno que chega a escola? A inclusdo que alguns pesquisadores almejam é uma
inclusdo de um sujeito epistémico, que vai para a escola apenas em busca de
conhecimento, esquecendo, por sua vez, a singularidade do sujeito, que nédo se restringe
ao individuo que vai para a escola para acumular conhecimentos.

Neste caso, a fungdo escola e do professor € reducionista, pois a escola
assume o papel de “casa da ciéncia” e o “professor de adaptador” da realidade
(BACHAR, 2003). Assim, partimos do principio de que para a escola ser inclusiva,
tambem precisa ser repensada, no sentido de incluir na visdo da comunidade escolar
uma concepcao de aluno enguanto sujeito barrado, submetido aos efeitos de sentidos e
de linguagem.

O modelo de escola ainda reflete a concepcdo de educacdo herdada da

psicologia — Behaviorista, Cognitiva -. Bachar (2003) menciona que esse fator se deve
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ao papel desempenhado na formacéo do professor. A autora acrescenta ainda que é forte
na formagdo do professor “conhecimentos sobre o desenvolvimento da crianga, a
aprendizagem e a acdo docente” (BACHAR, 2003, p. 27), porque, com esse
conhecimento, € possivel o professor compreender o desenvolvimento e a aprendizagem
das criancas. H4, desta forma, uma concepcao de crianga normal, que se enquadra nos
estagios de desenvolvimento. O que a escola tem se relacionado € com um publico
totalmente diferente, no sentido heterogéneo. Esta instituicdo tem se dado conta de que
ndo se tem a crianga ideal, homogénea, cuja evolucgéo é linear, e sim tem-se deparado
com a heterogeneidade, explicitando, desta forma, que o sujeito é singular e, portanto,
inédito.

Diante desta heterogeneidade, questionamos se a escola estd preparada para
acolher a singularidade de cada crianca? Nesse caso, 0s professores estdo sendo, de fato,
formados no sentido da singularidade ou da universalidade? Sera que a escola se vé
diante de um impasse: universal — singular; homogéneo - heterogéneo? Pois observamos
que, na atualidade, além dos professores possuirem uma formacdo pedagdgica que
valoriza em muito as correntes pedagdgicas ancoradas na Psicologia da Educacdo, as
formacdes continuas parecem seguir na mesma linha de raciocinio, e 0 que resta ao
professor é seguir os modelos pedagdgicos propostos ancorados nas tendéncias
psicoldgicas (BACHAR, 2003).

Desse modo, essa discussao talvez evidencie que a concepcdo de educagédo
possa ser concebida em partes, como um processo estatico, ou seja, uma crenca de que
os professores devem reproduzir o modelo educacional ja cristalizado na visdo dos
educadores, acreditando que estes sejam ideais para formar/adaptar os alunos. E o que
ocorre é totalmente diferente, a educacdo € um processo dindmico, em constantes
transformacgdes (BACHAR, 2003; MRECH, 2003). Mesmo assim, acreditamos que a
psicologia possa fornecer importantes contribuigdes para formacéo docente, mas que ha
limitacOes, sobretudo, em relacdo a concepc¢do de linguagem, de aluno, de sujeito, de
professor e de saber. Bacha (2003, p. 28) menciona que, os préprios professores ja
reivindicam e criticam, argumentando que essa formagdo que estdo tendo é irrelevante e
“ndo lhe serve para nada”. Eles postulam crenga de uma criangca normal, ideal, e na
pratica, lidam com uma realidade contraria.

A filiacdo dos professores as correntes psicoldgicas coloca impasses
também sua atuagdo em relacdo a concepgdo de linguagem, que consiste em um

conhecimento que a crianga precisa se apropriar e ter dominio. 1sso mostra que, as
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praticas dos docentes vém sendo alimentadas pelo conhecimento da Psicologia, que vé a
linguagem como resultado de um desenvolvimento intelectual (Piaget, especialmente).
E, neste caso, os atos de linguagem da crianca sdo higienizados por ela ainda ndo ter
atingindo o desenvolvimento cognitivo e linguistico idealizado. Tem-se com isso, perda
de sentido, porque é justamente através dos atos da crianca que podemos conhecé-la,
como também, a relacdo desta com a familia, por que na escola ha processo de
transferéncia, que na maioria dos casos € negligenciado.

Quando os alunos véo a escola, levam consigo uma rica experiéncia com a
familia. Estas criancas se olham da forma como os pais os olham, como 0s pais 0s
aceitam (MRECH, 2003). Neste caso, a visao que a familia tem da crianca surdocega, €
uma imagem real que ndo corresponde ao imaginario. Todo esse complexo familiar tera
implicaces para a constituicdo desta crianca. Assim sendo, a escola precisa conhecer
melhor esses sujeitos, pois 0s comportamentos desta crianca tendem a revelar um pouco
como € estabelecida a relacdo no ambiente familiar, pois na escola héa transferénciae o
professor precisa lidar como esse processo. Desta forma, Lacan (1998, p. 136-137)

afirma que,

Se 0 inconsciente é aquilo que se tranca uma vez que isso se abre,
segundo uma pulsdo temporal, se a repeti¢do, por outro lado, ndo é
simplesmente estereotipia da conduta, mas a repeticdo em relacdo a
algo de sempre faltoso, vocés véem ja que a transferéncia —tal como a
representamos, como modo de acesso ao que se esconde no
inconsciente — sO poderia ser, por si mesma, uma via precéria. Se a
transferéncia é apenas repeticao, ela sera repeticdo, sempre da mesma
rata. Se a transferéncia pretende, através dessa repeti¢do, restituir a
continuidade de uma histdria, ela s6 o fard fazendo ressurgir uma
relacdo que é, por sua natureza, sincopada.

Destacamos desta forma que a crianca também poderia ser olhada a partir da
sua subjetividade, devemos ndo ignora-la. Ela deve ser concebida, também, como um
sujeito em constituicdo em que suas acOes refletem um pouco da situagdo familiar
estabelecida nas relacdes pais e filho. Na literatura referente a surdocegueira, abordada
nesta dissertacdo, pesquisadores sdo unanimes em elencar as caracteristicas das criancas
surdocegas, sem procurar acessar a significacdo que tais atos representam para aquele
sujeito. A pergunta que fazemos €é: o0 que levou a crianga a entrar no funcionamento —

hipoativo ou hiperativo? O que faz com que a crianca fique presa nestas estereotipias?
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Essas acOGes ndo podem ser tomadas apenas como algo que a crianga realiza
no momento presente, elas remetem a situagdes do passado, ou seja, a imagem que a
crianga tem de si € constituida a partir da imagem que os pais e profissionais formaram
dela. A constituicdo da crianca se da pelo/no olhar do outro/Outro. A crianca se vé da
forma como o outro a olha.

Assim sendo, Mrech (2003, p 81) menciona que “a transferéncia revela
tanto o aspecto de fixacdo do sujeito a algo passado, quanto a possibilidade de se tecer
algo novo”. Neste caso, seriam comportamentos inadequados ou tentativas de dizem
algo que insiste em ser dito? Mrech menciona ainda que, “os contetdos transferenciais
sdo produtos de algo que insiste em ser dito, de algo que precisa ser colocado nas
cadeias da linguagem, de algo que precisa sair do siléncio” (p. 81). Desta forma, a
escola ndo pode reduzir a crianca ao aprendiz, ao sujeito do conhecimento, esquecendo
que ela € sujeito barrado que necessita do outro/Outro. Portanto, a relacdo da crianca
com o outro, ndo é de comunicacdo, e sim, de constituicdo (DE LEMQOS, 2003, 2006).
Desse modo, fica claro que a fala do outro sobre a crianga tem efeito que determina a
constituicdo deste sujeito.

Um outro ponto a ser repensado é a inclusdo do corpo, ou seja, para a
inclusdo do surdocego faz-se necessario que o corpo seja incluido na proposta
pedagogica. A inclusdo de um corpo que em nada corresponde a visdo que alguns
educadores possam ter, como um corpo biolégico lesionado que precisa ser re-
habilitado, mas sim, a concepc¢édo de um corpo pulsional, um corpo submetido ao efeito
significante. A escola tem se voltado para as questdes educacionais, incluindo apenas a
lingua(gem) na modalidade oral e escrita, esquecendo, por sua vez, de incluir o corpo.

O corpo na escola parece ndo encontrar espacos, pois a escola visa o
desenvolvimento da aprendizagem formal, além disso, a concepcdo de corpo que
prevalece nos trabalhos pedagogicos € de um corpo bioldgico. No caso de surdocegos, 0
corpo é um dos pontos essenciais para a inclusdo na escola, mas para isso, precisamos
vé-lo como um corpo submetido ao efeito de significante.

Desse modo, retomamos a indagacdo suscitada no inicio deste texto: é
possivel estabelecer um didlogo entre a surdocegueira, aquisicdo de linguagem,
psicanalise e educacdo? Diria que sim, € l6gico que sim, mas para isso, precisamos
recorrer a construtos tedricos que possibilitem, e a0 mesmo tempo, possam ancorar a
nossa discussdo sobre a escolarizagédo de criangas surdocegas. Um dos primeiros passos

é olhar a crianca surdocega de um outro lugar!
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Uma questdo importante que devemos fazer mencdo aqui é que a
Perspectiva de Claudia de Lemos e a Psicandlise, neste trabalho, se constituem um
ponto de reflexdo sobre as préaticas pedagdgicas com alunos surdocegos, em
momento algum almejamos didatizar estas teorias. Didatizar, jamais. Apenas que
elas possam servir de suporte tedrico para fundamentar as praticas escolares, com 0
intuito de contemplar aspectos essenciais do sujeito, pois as demais perspectivas

tedricas ndo possibilitam refletir.

4.1

Consideracgoes
sobre a surdocegueira

A surdocegueira™ resulta de uma condicéo singular decorrente da privacao
dos sentidos da audicao e visdo, tendo como principal implicacdo a linguagem, tematica
em que se concentra esta dissertacdo. O termo surdocegueira vem sofrendo
modificacbes ao longo dos ultimos anos. Inicialmente, era concebido como a juncéo de
duas palavras separadas e unidas por hifen, surdo-cegueira, da mesma forma, surdo-
cego. Havia, nesse caso, uma concepc¢do de que a surdocegueira era determinada por
duas deficiéncias, surdez e cegueira, ou seja, resultava da juncdo de duas deficiéncias
(COMERDI, 2003). Essa concepcdo teve varias consequéncias para a area, pois 0S

¥ A surdocegueira, no Brasil, se insere em um lugar marginal, sobretudo, do meio académico.
S6 recentemente é que alguns programas de Pés-graduacdo comecaram a realizar trabalhos com
esta tematica, especialmente relacionados a educacdo especial ou inclusiva. Podemos citar o
Programa de Po6s graduagdo em Distarbio do Desenvolvimento, da Universidade Presbiteriana —
SP; o Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade de Sdo Paulo, orientados pela
Professora Elcie Masini; o Programa de Pds-graduacdo em Educacdo Especial, da Universidade
Federal de Sdo Carlos, orientados pela professora Maria Piedade Costa e, recentemente, 0
Programa de Poés-graduacdo em Ciéncias da Linguagem, da Universidade Catdlica de
Pernambuco, a partir do trabalho que vimos realizando na area de aquisi¢do da linguagem. No
altimo Congresso Internacional de Surdocegueira, ocorrido em S&o Paulo, em 2008, afirmaram
que, no Brasil, ha em torno de 10 dissertacdo e apenas 1 tese de doutorado defendidas,
salientando ainda que outras teses estdo em desenvolvimento. A preocupacdo central destes
trabalhos situa-se em aspectos educativos, incluindo assim, a aprendizagem da comunicacéo.
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atendimentos clinico-educacional e terapéutico passaram a ser desenvolvidos de forma
isolada: “surdez” e/ou “cegueira”.

O avanco da &rea se deu justamente por se tornar tema de discussao em
programa de pos-graduacdo e exigiu dos proprios profissionais que trabalham com estes
sujeitos que revissem este termo e propusessem uma definicdo que ndo veja estes
sujeitos de forma fragmentada, que precisa receber atendimento especializado para
surdez e para cegueira isoladamente, e consequentemente, concebendo-o desta forma,
como “um surdo que ndo vé e um cego que nao ouve” (GRUPO BRASIL, 2005). Desse
modo, passou-se a adotar a palavra junta SURDOCEGUEIRA para designar um grupo
de pessoas surdocegas, com caracteristicas unicas.

Recentemente, final da década de 90 e a partir dos anos 2000 com a
sistematizacdo das discuss@es sobre a tematica € que a surdocegueira vem se inserindo
no meio académico, sobretudo, a partir dos trabalhos das professoras Elcie Masini e
Maria Piedade Costa (MACZINEE/USP e UFSCAR, respectivamente) passando entdo a
ser sistematicamente tema de pesquisa, de discussdo e preocupacdo dos pesquisadores.
O tema principal das professoras/pesquisadoras e de seus orientandos concentra-se em
torno de formar professores para acompanhar o processo de aprendizagem desses
alunos; refletir sobre as propostas que séo indicadas na literatura, bem como buscar
incluir esses alunos nas escolas publicas e/ou organizagdes nao governamentais
(ONGs). E inquestionavel o esforco destas pesquisadoras no objetivo de consolidar a
area, assim como em tentar incluir esses alunos nas escolas publicas e nas discussdes
académicas e, com isso, provocar reflexGes sobre as praticas pedagogicas. Porém,
salientamos que, em relacdo a linguagem e a subjetividade do sudocego, esses trabalhos
ainda ndo lhes ddo a devida importancia. Até mesmo porque o surdocego tem sido
olhado atrvés de propostas teéricas que ndo possibilitam contemplar a subjetividade da
crianca surdocega, nem a relagéo sujeito-linguagem.

Em relacdo a definicdo, o Grupo Brasil (2005, p. 6) define a surdocegueira

como:

[...] uma deficiéncia singular com distintos graus de perdas visuais e
auditivas. H& casos com comprometimentos associados como: fisico,
cardiacos e outros. Estes déficits assumem dimensdes multiplicativas
Unicas no desenvolvimento, interferindo nas interacdes no ambiente.
O deficit auditivo e visual, em graus distintos, acarreta sérios
problemas de comunicacdo, mobilidade e acesso & informacé&o.
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Seré que a concepcado de surdocego e de crianca que prevalece corresponde
ao modelo biomédico e, consequentemente, possui a concepgdo de um corpo biologico
composto por subsistemas que se encontram lesionados? Este, talvez, seja um ponto
critico, pois essa concepcao ird se refletir nas praticas pedagodgicas e/ou terapéuticas.

Com relacéo a etiologia, a literatura aborda vérios fatores etiologicos que
podem ocasionar essa condicdo, entre as principais situam-se: a sindrome de Usher,
Down, citomegalovirus, rubéola, Aids, Herpes, toxoplasmose, sifilis congeénita,
associacdo Charge, entre outras (GRUPO BRASIL, 2005, 2006, MAIA; ARAOZ, 2002,
CADER-NASCIMENTO, 2003, CADER-NASCIMENTO; COSTA, 2005, 2008,
MAIA; ARAOZ, 2001, BEZERRA, 2007, CORMEDI, 2005, ALVAEZ; LEYTON,
1987, GOMEZ, 1987, MORENO; MENA; RODRIGUEZ, 1987, VAN DIK, 1968,
GOMES, 2006, 2007, MILLES; RIGGIO, 1999, McINNES; TREFFRY, 1997,
ROSENHAL, 2007). H& relatos de que as causas mais frequentes sdo a rubéola,
responsavel pela surdocegueira pré-linguistica, e a sindrome de Usher, por causar a
surdocegueira pds-linguistica. E mencionado ainda que outras causas S30
desconhecidas (ROSENHAL, 2007).

Em relacdo aos métodos de ensino, Amaral (2002) menciona que a
educacdo de surdocegos sempre esteve proxima da educacdo de pessoas surdas. No
entanto, os pesquisadores e profissionais da area se véem diante da quase auséncia de
informac@es sobre a populacdo surdocega e sobre propostas pedagdgicas dirigidas a este
grupo e embora ja tenhamos sugestdo de métodos e abordagens para o desenvolvimento
da aprendizagem de criancas surdocegas.

Vifias (1994?) menciona que na Espanha, na década de 70, as criancas
surdocegas foram incluidas em grupos de intervencédo de dificuldades de aprendizagens,
e foram consideradas como impossibilitadas de serem educadas, exceto alguns casos
especiais que contavam com a participacdo de profissionais dedicados em desenvolver
um programa especifico de educacéo.

Desde esta época, em varios paises, houve um avango significativo, mesmo
diante dos reduzidos servicos oferecidos e dos poucos alunos que frequentam. Assim, as
escolas sdo estimuladas a aceitarem esses alunos e a maior barreira € informar a

populacdo, de um modo geral, que estas pessoas tém suas possibilidades.
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Salientamos que, por muito tempo, esses sujeitos foram acomodados em
programas para deficientes mentais, por se julgar que eles possuiam algum transtorno
mental e/ou intelectual. Esta proposta se desenvolveu diante das caracteristicas
apresentadas, especialmente as hipoativas ou hiperativa, de algumas criancgas
surdocegas. Isso ndo vem afirmar a possibilidade de auséncia destes comprometimentos
em algumas criancgas surdocegas, pois 0 Grupo Brasil (2005) menciona que estes podem
estar associados como é o caso de déficits fisicos, mental e cardiaco.

A insisténcia de pais e profissionais que atuavam com surdocegos, e que 0
caracterizavam com perdas sensoriais, levou a busca de profissionais que trabalhavam
com surdez e cegueira, com 0 objetivo de obter informacdes sobre as estratégias de
educacdo para surdocegos, distinguindo-a, por sua vez, como uma area distinta de
educacéo especial, ou seja, a surdocegueira (VINAS, 1994?).

Acrescentamos que, no Brasil, os atendimentos a surdocegos sé se iniciaram
na década de 60, com Nice Tonhozi Saraiva, apés a visita da surdocega americana,
Helen Keller (CADER-NASCIMENTO; COSTA, 2005, OLMOS, 2007, GOMES,
2007). Apos essa visita, algumas pedagogas, sensibilizadas com a situacdo, propuseram-
se a iniciar os atendimentos em Sdo Paulo. Isto levou a organizacdo de programas
educacionais tais como 0 Setor de Educacgdo de Deficientes audiovisuais (SEDAV) em
1964; a Escola Residencial para Deficientes Audiovisuais (ABEDEV) em 1977, o
Instituto Benjamim Constante (IBC) em 1996; o Instituto Nacional de Educacdo de
Surdos (INES). De acordo com Silva (1997) e Araoz (2000), na década de 90, algumas
organizacGes nao governamentais (ONGs) passaram a realizar atendimentos, como é o
caso da ADEFAV/SP, Grupo Brasil, Ahimsa/SP e Centrau/PR. Estas organizagdes vém
recebendo incentivo para desenvolver programas de acompanhamento e divulgacdo da
surdocegueira no Brasil, mais especificamente nas regides Sul e Sudeste.

No entanto, Gomes (2007, p. 86) afirma que os “estudos sobre o processo
ensino-aprendizagem desses alunos séo relativamente recentes, ainda que se encontre na
literatura casos isolados como o de Hellen, surdocega”. Salientamos que esses estudos,
apesar de serem recentes, estdo voltados para a discussdo de processos educacionais, ja
com relacdo a linguagem, observamos que a ela pouca atencdo tem sido dada por
pesquisadores, e que € vista ou resumida a comunicacao e a comportamentos.

Na regido Nordeste, do Brasil, ndo se tem conhecimento de organizagdes
de apoio ao surdocego. Estudo realizado por Bezerra (2007), sobre a caracterizagdo dos
atendimentos a surdocegueira, identificou apenas um Centro Educacional no Estado do
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Cearéa e dois em Pernambuco. Estes, por sua vez, sdo mantidos pelo governo do Estado
e contam com uma quantidade bastante reduzida de sujeitos frequentando, como
também de profissionais atendendo. Este dado revela que as politicas publicas ainda ndo
conseguiram pdr em pratica acdes que assegurem ao educando acesso e permanéncia na
educacéo publica de qualidade. E importante destacarmos que na regido Sul do Brasil 0s
atendimentos se iniciaram na década de 60, enquanto na regido Nordeste é muito
recente. Podemos dizer que se encontra na fase de implantagdo, o que influencia,
sobremaneira, a oferta dos servicos educacionais a esta populacao.

Da mesma forma, ainda é recente a caracterizacdo da surdocegueira como
area unica pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), até pouco tempo este 6rgao
ndo a via como area especifica e esta populacdo de alunos era assistida em salas de
multiplas deficiéncias, surdez efou cegueira. E importante destacarmos que a
surdocegueira ndo é apenas o0 somatdrio de surdez e cegueira, e nao é a simples juncédo
de metodologias para educacdo e/ou reabilitacdo de cegos e surdos que supre suas
necessidades.

A surdocegueira assume uma condi¢do unica em que o surdocego necessita
de propostas tedricas que possam ir além da combinacdo de técnicas e métodos. Sobre
isso, Reyes comenta (1993; 1997, p. 40) que “esta caracteristica da nao conexdo
imediata com o ambiente e a necessidade de utilizar o sentido do tato para receber a
informacdo e comunicar-se com o meio e com os demais faz da surdocegueira uma
deficiéncia Unica, que ndo pode contemplar-se com a soma”.

Garcia & Luego (1987) mencionam que Herren & Guillemet propuseram
uma classificacdo mdaltipla. Para estes autores, na classificacdo da surdocegueira,
segundo o grau das perdas auditivas e visuais baseados nas categorias propostas por van
Uden, os surdocegos podem ser assim classificados: criangas totalmente cegas e surdas
profundas, cuja surdez e cegueira apareceu em idade temprana; criancas que adquiriram
a surdez profunda antes da idade prelocutiva, com cegueira tardia; criangas parcialmente
surdas e parcialmente cegas; criancas surdas profundas e ambliopies; criangas cegas,
gue adquiriram a surdez em uma fase pos locutiva.

Com relacdo as caracteristicas, geralmente afirmam que as criangas

surdocegas apresentam “comportamentos” hiperativo ou hipoativo®, justificando que

15 Autores sdo unanimes em afirmar que a crianca surdocega apresenta comportamentos do tipo
hipoativo, ou seja, crianga que ndo mostra “inten¢do de Se comunicar” com o interlocutor; ou
ainda, comportamentos hiperativo, que sdo as criangas que ndo param, estdo sempre se
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sdo decorrentes da privacdo sensorial e da necessidade de atendimento precoce,
especializado e individualizado. Serd se essas manifestacbes podem ser explicadas
apenas por questdes bioldgicas? O que ocorre para a manifestacdo de tais atos? Ou estes
atos “[...] desempenham o papel de sintomas” (FREUD, 1900?, p. 218). Seriam atos
sintomaticos? Desta forma, os profissionais e pesquisadores ndo poderiam analisar esses
atos com outro olhar, ou seja, precisam ser ressignificados e ndo descartados ou

estigmatizados? Nesse sentido, Gomes (2007, p. 88) afirma que,

“[...] esses alunos apresentam em comum uma instabilidade para se
comunicar, que se traduz em transtornos de conduta como isolamento,
comportamentos estereotipados, auto-agressdo e agressao a outros, bem
como dificuldades na alimentacdo sélida, demora no controle do
esfincter, alternancia entre sono e vigilia [...]”.

Serd que os pesquisadores ndo deveriam rever seus métodos e estratégias
de avaliacdo e incluir neles a estrutura psiquica da crianca? Como afirma Bernardino
(2006, p. 39) “nao ha como separar a satude fisica da mental, a menos que se opte por
uma concep¢ao puramente organicista € mecanicista do homem”, ou seja, o sujeito ndo
se resume a um conjunto de 6rgdos biolégicos que determinam a conduta do ser
humano, ha fatores psiquicos envolvidos. Sera que esses comportamentos sdo
decorrentes da privacdo sensorial apenas, ou vém da relacdo estabelecida na familia,
sobretudo a da mae-crianca a partir dos diagndsticos?

Lacan (1998) afirma que para a crianga ser imersa no simbolico, ela
depende do Outro-primordial, que, necessariamente, ndo precisa ser a mae bioldgica,
mas quem lhe dirige atencdo, exerce a funcdo materna. Cabe destacarmos que néo
podemos esquecer que ndo é facil para a mée aceitar o diagnostico da crianga. Nesse
momento, a familia também precisa de atencdo, de escuta para enfrentar uma situacao
nova que, num primeiro momento parece ser devastadora.

Vale perguntarmos: seria a crianga que rejeita o outro, ndo querendo
interagir, ou suas manifestacbes podem ser decorrentes de primeiramente, serem

rejeitadas pelo Outro-materno? E importante fazer essa pergunta pois, como afirma

movimentando, apresentam auto e/ou hetero-agressdo (CADER, 2003, CORMEDI, 2005,
CARDER-NASCIMENTO; COSTA, 2005, 2008, CAMBRUZI; COSTA, 2008, VAN DIJK,
1968, MILLES; RIGGIO, 1999, McINNES; TREFFRY, 1997, GOMES, 2006, 2007).
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Vorcaro (2003), o corpo do bebé é um prolongamento do Outro-materno, ou seja, 0
corpo da crianga é terreno do Outro. Serd que por estar ligado ao Outro, e por ndo
corresponder as expectativas do Outro, em outras palavras, por ndo corresponder ao
bebé idealizado pela mée, serd que ndo ha uma rejeicdo inconsciente e, este fator traz
consequéncias para a estruturacdo deste sujeito? E, nesse caso, estes atos seriam

sintomas? Como Lacan (1998, p. 235) afirma,

[..] o sintoma sO é interpretado na ordem do significante. O
significante s6 tem sentido por sua relagdo com outro significante. E
nessa articulag@o que reside a verdade do sintoma. O sintoma tinha um
ar impreciso de representar uma irrup¢do da verdade. A rigor, ele é
verdade, por ser talhado na mesma madeira de que ela é feita, se
afirmarmos materialisticamente que a verdade é aquilo que se instaura
a partir da cadeia significante.

Com relacéo as necessidades educacionais, Alvarez e Leyton (1989, p. 29)
afirmam que a caracterizagdo de pessoas surdocegas “vem a englobar um grupo de
pessoas com impedimentos de caracteristicas muito especificas, com suas proprias
necessidades e que requer métodos especiais de educacdo e de comunicagdo, com base
para sua interacdo social”. Assim sendo, verificamos que a surdocegueira assume
condicdo singular. E, neste caso, serd que apenas com a aplicacdo de métodos
especificos em atendimentos individualizados e especializados traria algum beneficio
para a crian¢a? Ou seria melhor abrir maos das técnicas e métodos especificos e, propor
a incluséo desta crianga em contato com outras? Os autores sugerem a esse grupo a
utilizagao de métodos de “comunicagdo” que tenham por base a interacdo social. 1sso
nos faz questionar: qual o efeito desta interacdo baseada em métodos? Alias, interagem
ou estimulam?

Pelo que temos observado na literatura, varios autores (VAN DK, 1968,
CADER-NASCIMENTO; COSTA, 2002, 2005, ALVAREZ; LEYTON, 1989, LUEGO,
1987, FREEMAN, 1991, VINAS, 1994?, entre outros) ressaltam a importancia da
interacdo estabelecida com o mediador, este, por sua vez, assume o0 papel de
estimulador. Precisamos refletir se realmente ha interacdo e se houver, refletir também
sobre a repercussédo dos efeitos que essa interacdo provoca na relacdo do surdocego com

0 outro.
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Precisamos questionar a concepcao de sujeito, de linguagem e de corpo
que estes pesquisadores e profissionais adotam, que “na maioria das vezes ndo
considera o aspecto psiquico ai envolvido” (BERNADINO, 2006, p. 35). Ndo se tem
aqui o objetivo de duvidar da relevancia da proposta destes autores, apenas se deseja
chamar a atengdo de que essa crianca surdocega também possui uma estrutura psiquica,
que, por sua vez, determinard o desenvolvimento do corpo e, consequentemente, da

aprendizagem e da interag&o.

4.2
Praticas pedagogicas
com alunos surdocegos:
um olhar sobre
linguagem-corpo-sujeito

As praticas educacionais vém se constituindo tema de discussdo por
pesquisadores e profissionais ndo s6 de educacdo, mas também da Linguistica,
sobretudo no que diz respeito a lingua(gem). O tema central é a necessidade de uma
formacdo inicial e/ou continua mais s6lida e uma compreensdo clara de lingua,
linguagem e sujeito.

Assim sendo, enfatiza-se que os professores devem assumir a posi¢do de
professor-critico-reflexivo, e ndo apenas de repassador de métodos e técnicas
pedagogicas. Isto é, o professor deve refletir sobre sua acdo pedagodgica na sala de aula,
principalmente buscando subsidios que teorizem sobre esse trabalho (ALARCAO,
1996; JARDILINO, 2007).

Diante da singularidade apresentada pelos surdocegos referentes,
sobretudo a linguagem, socializacdo e educacdo, houve a necessidade de construcao de
praticas educacionais e/ou terapéuticas. Para isso, as propostas tedricas sofreram
influéncias ao serem adaptadas a criangas surdocegas. Amaral (2002) cita as filosofias
comportamentalista, construtivista, funcional (ecologica) e co-ativa.

E importante destacarmos que Cader-Nascimento e Costa (2002) afirmam

que, em geral, as informacbes sobre os métodos empregados na comunicacdo e
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transmissdo do conhecimento sdo imprecisas. Da mesma forma, salientamos que 0s
professores precisam refletir sobre as concepgdes que possam ir além dos métodos de
ensino-aprendizagem, pois € preciso que o professor conheca a singularidade da crianca.

Um ponto importante que a educacgéo precisa repensar € se esse modelo de
formacdo e atuacdo de professor-metodologico contribui para a formacdo critica de
professores e alunos, ou se, esse modelo reduz os docentes a repassadores de métodos e
abordagens de ensino. Desta forma, como fica a relagdo professor-aluno?

Diante das perspectivas teoricas que influenciaram a proposta de educacao
de surdocegos, nos concentramos, neste trabalho, em apresentar, de forma critica, as
propostas apresentadas por professores/pesquisadores brasileiros, e também a sugerida
por Van Dijk, denominada abordagem co-ativa. Nesse sentido, o objetivo € refletir
sobre 0 processo de aquisicdo da linguagem de surdocegos, sobretudo em certos
aspectos que as teorias ainda ndo conseguiram enxergar, ora por desconhecerem; ora,
por seus construtos tedricos oferecerem uma concepgdo restrita da linguagem, em que
assume conotacdo de aprendizagem. Portanto, iremos adotar uma perspectiva tedrica em
aquisicdo da linguagem, a Perspectiva Linguistica defendida por De Lemos.

Observamos que alguns professores e pesquisadores da area, talvez ainda
no tenham conseguido desvincular a linguagem da cognicdo. E certo que esses fatores
possam se entrelacar, porém, ndo devem restringir a linguagem a cogni¢do,
transportando as teorias da aprendizagem para promover a assimilacdo dos contetdos
escolares, incluido a linguagem como uma habilidade qualquer.

Devido a surdocegueira ser uma area nova, pouco conhecida, e 0s
reduzidos pesquisadores brasileiros pertencerem ao campo educacional, houve um
“esquecimento” da Psicanalise no trabalho educacional com surdocegos. Essa area
parece ficar em um lugar marginal nos estudos da area da educacéo, principalmente da
educacdo inclusiva, pois deveria existir uma estreita parceria entre a Psicanalise e
Educacdo. Embora haja grupos de pesquisadores que olham a inclusdo pelo viés da
Psicanalise, como por exemplo, o grupo coordenado por Maria Cristina Kupfer, na
Universidade de Sdo Paulo. Porém, alguns pesquisadores ainda optam por manter estas
areas separadas e convocar a discussdo do processo de aprendizagem dos educandos as
teorias cognitivas. N&o que elas ndo sejam importantes, mas ndo sao suficientes para
refletir sobre a singularidade dos sujeitos surdocegos.

Apesar da educacédo e da Psicanalise ser areas distintas, Voltolini (2007, p.
197) remete que,
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[...] a Psicandlise e a educacdo, que apesar de suas diferencas
especificas sdo praticas — parentes, parentesco reconhecido por Freud
em seu aforisma sobre os trés oficios impossiveis: o educar, o
governar e o psicanalizar), na medida em que trabalham
essencialmente a partir da palavra, e que tratam do destino de sujeitos,
tendem a partilhar questdes comuns; questdes produzidas por uma
inser¢do mais ou menos comum e pelo impacto recebido da politica de
uma dada época [...] (VOLTOLINI, 2007, p. 197).

Desse modo, uma maior articulagdo entre essas areas poderia oferecer
subsidios as aquisi¢Oes das criancas, ndo excluindo assim, o sujeito e a linguagem. O
gue observamos € que alguns pesquisadores em educacdo de surdocegos permanecem
fechados em si com as teorias cognitivas e da aprendizagem, e assim, acabam
praticando a excluséo do sujeito, ndo do sujeito consciente, cartesiano, autbnomo, mas
sim do sujeito do inconsciente.

Talvez, o grande impasse que separa a educacdo e a Psicandlise seja a
concepcao de sujeito. Isto marca como um divisor de aguas: enquanto esta ciéncia
problematiza o sujeito desejante, no sentido da falta que precisa do outro para se
realizar, se completar, se constituir; aquela ciéncia se apega ao sujeito do conhecimento,
0 sujeito epistémico, da razdo e que, em sua construcdo, o outro tem apenas funcdo de
mediador e/ou facilitador da constru¢do do conhecimento.

Serd que ndo poderia haver uma aproximacdo entre ambas? E o que isso
representa para a pratica pedagdgica com alunos surdocegos? Diriamos que essa
concepcao sera um guia da pratica, se o professor s6 consegue ver o sujeito da
aprendizagem, o que aprende, tende a se preocupar com a aprendizagem do sujeito e a
esquecer o sujeito que aprende! Ambas lidam com um ponto de destaque, que é a
linguagem, porém, com objetivos distintos, pois enquanto a Psicanalise toma a
linguagem como enquanto estruturacdo do inconsciente, como causa de haver sujeito, a
educacgdo a utiliza como instrumento que favorece a assimilagdo do conhecimento, e
esquece, por sua vez que, o sujeito que aprende possui uma estrutura psiquica, ou seja,
uma estrutura de linguagem.

A linguagem ndo deve ser restringida apenas a funcdo cognitiva. As
praticas educacionais pautadas nessa concepcdo excluem o sujeito e a possibilidade
desse ser tomar o estatuto de “falante”, pois este assume dimensdo mais ampla, néo

restringida a fala. O propdsito de outorgar o estatuto de falante € no sentido de dar
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(13 2

voz” ao surdocego através da Libras e/ou de algum recurso de comunicagdo

alternativa. Quando atribui ao surdocego estatuto de falante, abre espaco para que ele
possa se expressar €, nesse caso, 0 outro passa a ser intérprete do funcionamento de
linguagem.

Desse modo, se analisarmos o que os profissionais de educacdo tém
utilizado como recursos tedricos que venham dar respaldo ao trabalho com surdocegos,
veremos que as questBes do sujeito e da lingua(gem) sdo excluidos, pois é quase
impossivel falar em sujeito, linguagem e estatuto de falante com a aplicacéo de praticas
educacionais excludentes. Para essa andlise, utilizaremos alguns textos de trabalhos
apresentados no Congresso Brasileiro de Educacao Especial, ocorrido em S&o Paulo em
2008. Com isso, nos colocaremos em posi¢éo de analisar criticamente a(s) corrente(s)
tedrica(s) que estao circunscritas nessas praticas educacionais.

Silva, Ferreira & Sampaio (2008) relatam praticas educacionais
desenvolvidas com educandos surdocegos, informando-nos que adotam uma perspectiva
pautada na ‘“reorganizagdo neuropsicomotora”. Pelo programa desenvolvido,
observamos que ele tem como foco aspectos neuropsicomotores do surdocego, e com
essa perspectiva as autoras se propdem a reabilitar e/ou reeducar surdocegos. Nesse
caso, o trabalho com linguagem ou de comunicacdo, como é comum o termo utilizado
por pesquisadores e profissionais da area, esta restrito a aspectos de natureza neuro-
motores. Por isso, remetemos as indagacfes suscitadas nesses trabalhos: é linguagem
que esses profissionais trabalham?

As autoras descrevem o trabalho da seguinte forma,

[...] tem como objetivo, 0 resgate e a reestruturacdo das conexdes
neurais responsaveis pela percepcéo e expressdo do Sistema Nervoso
Central. Objetivamos contribuir para a pratica pedagdgica, visando
superar necessidade especifica da mesma e construir possibilidades de
socializagdo entre a estudante e o ambiente escolar, estabelecendo
formas de comunicacdo que propicie condi¢des para a sistematizacao
do trabalho pedagdgico [...] (2008, s/p).

As autoras, na elaboragdo do programa para atendimento educacional a
surdocegos, buscam auxilio em teorias bioldgicas para explicar a linguagem desses
alunos, j& que o trabalho proposto objetiva a reestruturacdo das conexdes neurais, que

assumem funcéo de percepc¢do e expressdo do sistema nervoso central. Nesse caso, a
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linguagem é tratada como um érgdo que existe internamente como qualquer outro? O
lugar que esse 6rgdo ocupa parece estar restrito ao sistema nervoso central, como
observamos no fragmento anterior, pois ha uma carga semantica focalizando dessa
forma, que a linguagem tem um lugar especifico, que precisa ser ativado para que o
surdocego possa ter comunicacao.

Entdo questionamos o estatuto do sujeito e da linguagem. Que lingua(gem)
propdem que o surdocego aprenda? Desse modo, o surdocego ndo passa por um
processo de aquisicdo de linguagem, ele deve aprender a se comunicar através da
estimulacdo neuromotora. Sera que com isso ndo se evidencia o lugar que alguns,
pedagogos e outros profissionais que trabalham com surdocegos atribuem a linguagem?

Questionamos ainda, se a concepcdo de aluno que subjaz em algumas
praticas pedagdgicas ainda remete a uma pedagogia pautada no modelo médico da
deficiéncia, em que o aluno deveria se submeter a uma série de sessdes para que
pudesse igualar-se aos normais. O trabalho com surdocegos, nessa perspectiva, parece
ser um atendimento clinico-terapéutico pautado na reabilitacdo do ser em busca da cura,
da aproximacdo da normalidade. As professoras, no fragmento anterior, mencionam
ainda que propdem com este trabalho o estabelecimento de formas de comunicacdo
pautadas na aprendizagem.

Serd& que nas perspectivas pedagégicas ainda ndo had a nocgdo
desenvolvimentista, universalista de que quando a crianca ndo segue a normalidade,
precisa-se estimular o 6rgdo responsavel pela linguagem? E, dessa forma, em caso de
criangas que ndo seguem a universalizacdo pré-estabelecida, convidam técnicas
advindas do Behaviorismo por condicionamento, para restabelecer a estruturacdo da

comunicacdo, conforme as autoras mencionam que,

[...] o programa minimizara dificuldades de funcionamento sensorial,
através de estimulos organizados e significativos, promovendo
desenvolvimento nas areas: socio-afetiva, cognitivas, psicomotora e
também autonomia. Utilizando técnicas voltadas para que a estudante
vivencie as etapas do desenvolvimento das funcbes sensoriais e
motoras por meio de materiais diversos e exercicios neuro funcionais,
especificos ao resgate do Sistema Nervoso Central. Associado a isto,
se faz necessdrio uma prética pedagogica fundamentada na
identificacdo das “janelas abertas” (tato, olfato e movimentos),
promovendo condicBes para que a mesma se desenvolva, através de
um programa individual: estabelecimento de rotinas, toques, gestos e
calendarios com objetos de referéncia [..] (SILVA; SILVA,
SAMPAIO, 2008).
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De acordo com as autoras, 0 programa reorganizacional objetiva minimizar
as dificuldades de funcionamento sensorial. E importante destacarmos que a
estimulacdo sensorial possui um objetivo especifico, mas que ndo é pré-requisito
fundamental para a aquisicdo da linguagem. Serd que a concepcdo de linguagem que
prevalece na pedagogia restringe as nogdes psicolégicas, cognitivas e comportamentais,
e ndo ao sentido da propria linguagem? Dessa forma, Voltolini (2007, p. 211) afirma

que,

Ao tentar nos fazer crer que entre o sujeito e o objeto do
conhecimento ndo ha nada a ndo ser uma aldgica construida sobre este
e que o sujeito deve aprender, reforgando no individuo sua crenca na
mestria desse objeto ndo estariamos diante de uma estratégia de
negacdo do inconsciente.

Pelo que parece, as propostas educacionais direcionadas para alunos
surdocegos buscam dar énfase a aprendizagem, a cognicdo, que terminam servindo de
pano de fundo para a negacdo do sujeito do inconsciente. Para 0s pesquisadores da area,
talvez seja mais facil trabalhar com o objeto do que com o sujeito, pois objetos se
equivalem, sujeitos ndo, sdo Unicos e, portanto, inéditos!

Debrucar-se sobre préaticas educacionais que incluam o sujeito do
inconsciente requer ressignificacéo, transferéncia, relacdo sujeito-sujeito, compreender a
singularidade de cada um, e ndo apenas toma-los como objeto, e colocar numa posicao
de saber — conhecimento - e, para isso, adotar concepcfes pautadas em desenvolvimento
cognitivo, da aprendizagem ....

Refletir sobre o sujeito requer pensar em uma constituicdo de sujeito
desejante. Desse modo, refletir sobre a educacdo de surdocegos requer, como pontuam
Prudente e Ribeiro (2005, p. 65):

[...] abrir mdo do tempo vigente, cronolégico, e propor trabalhar em
uma dimensdo de tempo em que um sujeito se estrutura, se cria, se
inventa, e que, por isso, € um tempo singular, inaplicavel a outro, € um
tempo que sO tem ldgica se considerado na dimensdo logica da
estrutura do sujeito em questdo na Psicanalise, o sujeito do
inconsciente.
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E certo que o fator cognitivo e das conexdes neuronais possam exercer
alguma influéncia no desenvolvimento da crianga, mas ndo serdo determinantes. Nesse
caso, inquirimos: professores trabalham com linguagem ou com processos cognitivos?

Diante dessa perspectiva tedrica, questionamos mais uma vez: que lugar é
atribuido ao surdocego na escola? Qual a imagem constituida desse sujeito? Qual a
concepgdo de sujeito surdocego que a comunidade escolar possui? Sera que ha interacdo
entre o surdocego e a comunidade? E d& para refletir sobre linguagem, funcionamento
discursivo, diante das filiagdes tedricas que a pedagogia tem realizado? Sera que o
conceito de surdocegueira ndo esta restrito apenas a deficiéncia, e logo, sdo selecionadas
condutas em busca da normalizacdo, da cura? O lugar que é atribuido ao surdocego é o
lugar da aprendizagem, da re-educacao e, desse modo, ha anulagdo do sujeito?

Nesse contexto, resta ao aluno aprender, inclusive a linguagem! Esta que
linguagem é compreendida como objeto de conhecimento, de saber, como objeto de
conhecimento que se da pela organizagdo neuromotora, sensorial. Nesse sentido, faz-se

necessario destacar o argumento de De Lemos (2006):

[..] E mesmo impossivel conceber a linguagem como objeto de
conhecimento a ser adquirido pela crianca como sujeito epistémico,
cujas propriedades perceptuais e cognitivas precedem e determinam
sua aproximacgdo com a linguagem. E a linguagem, ou melhor, le
langage- e nela esté incluido o outro enquanto semelhante e, na sua
diferenga, enquanto “outro” — que precede e determina a transicdo da
crianca do estado de infans para o de falante. (2006, p. 27. Enfase da
autora).

A linguagem ndo pode ser concebida como objeto de conhecimento, de
saber subordinado a cognicdo. Observamos que, em algumas propostas pedagdgicas, o
professor assume a posicdo de detentor de um conhecimento que deve instaurar no
aluno atraves de estimulagdes especificas, e a relacdo professor-aluno demonstra ser
objeto de saber. Nesse sentido, trazemos as reflexdes de Voltolini (2007, p. 208) sobre a

relagdo professor — aluno, que afirma:

A relacdo professor-aluno parece adquirir o mesmo estatuto da relacéo
médico-paciente, por exemplo, (0 que por si s6 ja indica como as
especificidades vao desaparecendo em nome de uma cientificidade
dita cientifica); ou seja, uma relacdo entre saber e um objeto que
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substitui, no caso, a relacdo entre sujeito e sujeito, que é aquela em
gue o inconsciente faz sua marca pela transferéncia,
sobredeterminando o destino do que se passara ai.

Desse modo, a relacdo professor-aluno se equipara a relacdo médico-
paciente. O que questionamos: nos casos de criancas surdocegas, € a questdo da
linguagem, como vem sendo analisada na escola, serd que ndo passa apenas de um
conhecimento ou comportamento qualquer que a crianga precise aprender, desenvolver,
dominar, mais que antes disso, deve ser reabilitada? Nesse caso, ndo persiste uma
relacdo de um conhecimento (linguagem) e um objeto? Desse modo, a educacao de
surdocegos visa ao desenvolvimento das potencialidades, consequentemente, 0s
professores assumem a postura, apenas de estimuladores, re-educadores?

Nesse sentido, Voltolini (2007, p. 209) afirma que, “de modo algum educar
seria acompanhar o desabrochar de potencialidades, ou estimula-los para que melhor se
desenvolvam; de potencialidades que, de todo modo, ja estdo ali, apenas esperando o
togue méagico para que tomem seu rumo certeiro”.

prosseguindo Silva e Cader-nascimento (2008) relatam uma experiéncia
escolar com um aluno surdocego do sexo masculino, com 14 (quatorze) anos de idade e
cursando a 5% (quinta) série do ensino fundamental. As autoras mencionam que 0

trabalho desenvolvido consiste em

[...] adaptagdo do material para a leitura e escrita, Times New Roman
26 negrito e apoio de material concreto, como: bloco l6gico, sélidos
geométricos construidos em parceria com o aluno, bastdes com imas e
Tangrd. O caderno é adaptado: folhas no tamanho ampliado com
maior espagamento entre linhas, os desenhos sdo ampliados e em
contraste. O registro escrito realizado pelo professor regente na lousa
também é ampliado pelo guia-intérprete [...].

Observamos que as professoras buscam materiais e estratégias
diversificadas para a aplicacio em sala de aula com surdocegos, o que é importante. E
possivel observarmos também que na sala em que o aluno surdocego esta incluido se
faz presente um guia-intéprete, 0 que representa um elo de interagdo entre alunos

surdocegos, professores e comunidade escolar. Por outro lado, identificamos também a
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auséncia de marcadores que expressem qual a concepcéo tedrica de lingua, linguagem e
sujeito que subjaz nessas propostas pedagdgicas?

Nesse sentido, no trabalho com surdocegos faz-se necessario que 0S
professores procurem dar mais atencdo a aspectos relacionados a linguagem, e ndo a
subordinem a processos cognitivos, pois Silva e Cader-nascimento (2008) resumem
afirmando que “[...] conclui-se que o atendimento individualizado e especializado, nos
moldes citados, € necessario para 0 melhor desenvolvimento cognitivo e emocional do
surdocego”.  Observamos que ha referéncia explicita a cogni¢do e emog¢do e, por
conseguinte anulacdo a lingua(gem), consequentemente, ao sujeito.

Seguindo as andlises das propostas educacionais, Souza (2008), na
tentativa de construir um instrumento que auxilie educadores e pais de surdocegos,
passa a discutir sobre o processo de letramento/alfabetizacdo de surdocegos, mas para
isso, busca respaldo nas ciéncias cognitivas e no letramento emergente (SOUZA, 2008).
Pautada nesta ciéncia, a autora postula que a alfabetizacdo é influenciada pelo
desenvolvimento cognitivo, pelas emocdes e pela motivacao.

Observamos que a autora parece nao levar em consideracdo a lingua(gem),
uma vez que quando o surdocego chega a escola, além do trabalho com alfabetizacéo,
ndo podem descartar a linguagem, sendo que a alfabetizacdo € uma préatica de
linguagem. Souza (2008) prossegue seu pensamento:

[...] podemos pensar na imbricacdo da cogni¢do, da emocdo e da
vontade, estes trés “componentes” dos processos mentais, estanques e
ao mesmo tempo sobrepostos, formatam, organizam e ddo sentido as
nossas acdes e comportamentos [...]. Quando observamos a realidade
da crianca surdocega e colocamos a luz desta hipotese, podemos
afirmar que elas tém dificuldades acentuadas nos trés “componentes”
dos processos mentais e podemos afirmar também, que a mediacgdo do

adulto é essencial para o desenvolvimento de suas habilidades.

Observamos que, para a autora, as acdes e comportamentos do surdocego
estdo relacionados apenas a fatores de natureza “cognitiva”. Nesta perspectiva em
andlise, adota-se uma concepcao mentalista da linguagem, do letramento, semelhante a
adotada por Chomsky, ou seja, a linguagem assume dimensao bioldgica, pois a autora
ndo consegue desvincular linguagem de cognicdo. Nessa Otica, a linguagem esta

subordinada a cognicdo, por conseguinte, no processo de alfabetizacdo — letramento,
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ndo sdo levados em consideracdo fatores linglisticos, discursivos e sociais. A crianga
precisa desenvolver 0s processos cognitivos, mas este ndo é Unico aspecto, e nem tdo
pouco podemos dar primazia a este processo, em detrimento dos demais aspectos.

Retomando a citacdo de Souza (2008), percebemos que a autora fala que as
criancas surdocegas tém os trés componentes — cognicdo, emoc¢do, vontade - dos
processos mentais bastante acentuadas. Serd4 que podemos ser tdo categoéricos em tal
afirmacdo, com essa hip6tese de universalizagdo, como se todos os surdocegos fossem
iguais, e esquecendo que cada crianca podera ou nao apresentar dificuldades de niveis
variados nesses “‘componentes”?

Nessa concepcao, ha uma visdo restrita de lingua(gem), alfabetizacdo e de
sujeito surdocego, pois ndo se leva em consideracdo a singularidade do sujeito e se
passa a olhar a lingua(gem) subordinada a cognicdo. Nas andlises da proposta de
letramento/alfabetizacdo de criancas surdocegas apresentadas por Souza (2008), em

relacdo ao estabelecimento da interacdo, a autora segue afirmando que,

[...] quando tentamos estabelecer processos comunicacionais para o
desenvolvimento da linguagem da crianca surdocega, no que diz
respeito a cognigcdo, esbarramos em dificuldades de percepgéo,
atengdo, concentra¢do, ou seja, no “componente” — vontade e tudo
isso vem relacionado a sua motivagdo intrinseca (interesse), que diz
respeito ao ‘componente” — emogao.

E, prossegue afirmando que,

[...] Logo se pretendemos desenvolver a linguagem dessa criancga,
temos antes que trabalhar diretamente nos outros “componentes” do
processo mental que estdo imbricados com a cognicéo. (Ibid, 2008).

Identificamos, no fragmento anterior, que a autora assume uma concepgao
que restringe a linguagem a cognicéo, como ja referido anteriormente. O lugar atribuido
a linguagem esté intrinseco a cognigdo, o que é uma visdo restrita. Os trabalhos que
buscam investigar a linguagem em pessoas com leséo cerebral (LIER DE VITTO, 2006;
FONSECA; VORCARO, 2006; LANDI, 2006; VIEIRA, 2006; VASCONCELOS,
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2006) evidenciam que os fatores cognitivos e/ou neuroldgico ndo sdo os unicos fatores
que vao trazer “prejuizos” a linguagem do sujeito.

Desse modo, se a cognicdo fosse o Unico fator responsavel pela linguagem,
as criancas com déficits cognitivos seriam capazes de adquirir uma lingua, constituirem
sujeitos na e pela linguagem, e assumirem o estatuto de “falante”? Antes de rotular os
alunos, afirmando que eles possuem dificuldades nos processos mentais — atencao,
percepcdo, concentracdo -, ndo poderiamos questionar o que essas manifestacdes
representam? Seria preciso ainda buscar conhecer a relacdo mée-filho, e ndo apenas
tomar descontextualizados os atos da crianca surdocega e afirmar que ela apresenta tais
déficits.

Esse perfil diagndstico-nosoldgico, adotado por alguns pesquisadores e
profissionais, pode acabar interferindo na relagdo com a crianca, pois o outro passa a ter
um conhecimento dos déficits, das defasagens da crianca, ou seja, uma preconcepcao
estabelecida que a caracteriza como portadora de uma deficiéncia, e, consequentemente,
a coloca em um lugar de diferenca, e por conseguinte coloca em um lugar desfavoravel,
gue necessita da cura, da reabilitacéo.

A concepcao de aluno restrita apenas a fatores de natureza bioldgica deixa
de olhar outros fatores que estdo envolvidos. Como menciona Bernardino (2006, p. 35-
36) que,

Quando se avalia como estd a crianga em termos neuroldgicos e
psicomotores, seguindo as tabelas convencionais, geralmente estes
aspectos sdo observados separadamente, cada um em sua
particularidade. Normalmente ndo h& na formacdo destes
profissionais, a preocupagdo com a transmissao de que esses aspectos
séo interdependentes e relacionados a um elemento organizador: o
aspecto psiquico, que por sua vez encontra-se em processo de
constituicdo [...].

E certo que a cognicdo possa ter influéncia, mas ndo constituira um
impeditivo para que a crianca surdocega adquira linguagem, mesmo porque o surdocego
apresenta déficits sensoriais (audigdo e visdo), e ndo na cognigdo, mesmo que alguns
tedricos (GRUPO BRASIL, 2005, e outros) afirmem que possam ter associados déficits
de natureza fisico, cardiaco e/ou cognitivo.

Souza (2008) subordina a linguagem a cognicao e afirma que a crianca

apresenta dificuldades de percepcédo, atencgdo, concentracdo, e dessa forma, tenta-se
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classificar os comportamentos apresentados pelos surdocegos tendo por base 0s
processos cognitivos da crianga, sendo estes tomados como pre-requisitos para a
linguagem. A autora também menciona o “componente vontade”.

Nessa Otica, a vontade, enfatizada por Souza (2008), esta relacionada a
“motivagdo intrinseca”, o interesse, € a motivacdo da crianca surdocega estaria
prejudicada apenas em decorréncia das dificuldades de percepcdo, concentragdo e
atencdo? Nessa concepcdo, o trabalho com o surdocegos deve enfatizar uma proposta
pedagdgica voltada para aspectos cognitivos buscando re-ativar a motivacao intrinseca
da crianca?

Observamos que nessa perspectiva ha presenca marcante da concepcao de
sujeito trabalhada por Descartes, portanto, um sujeito que tem controle de si e de seu
dizer. E, nesse caso, a linguagem assume funcdo apenas de acessorio, esquecendo-se de
olhar outros aspectos, isto €, olhar o sujeito sobre outro prisma, um sujeito constituido
na/pela linguagem.

Diante deste contexto, supomos que, talvez, fosse necessario teorizar a
proposta pedagogica com alunos surdocegos a partir de uma concepcdo de linguagem
que tenha como foco principal o sujeito do inconsciente, simbdlico, incompleto, sujeito
desejante?

O que motiva a crianga surdocega a interagir com o0 outro € apenas
motivacao intrinseca, conforme postula Souza (2008), ou o desejo de estar com 0
outro/Outro, de interagir com o outro/Outro, de se alienar ao campo do outro/Outro? E,
abre-se espaco para questionamos ainda: € a crianca que rejeita o outro, ou esse ato é
decorrente de primeiro ela ser rejeitada na familia? Por isso, deveria, talvez haver uma
maior aproximacdo familia-escola, e ndo apenas avaliar a crianca
descontextualizadamente e rotular os seus atos como anormais, patologicos.

Nesse contexto, retomamos as analises das propostas pedagogicas indicada

por Souza (2008) em que acrescenta que,

[...] A auséncia dos sentidos de distancia por si s6 ja é um fator que
dificulta o desenvolvimento da motivagdo intrinseca, porque a crianga
gue ndo tem estas deficiéncias busca o0 mundo ao seu redor
impulsionado sua aprendizagem incidental. Supri estas dificuldades da
crianca surdocega através da estimulagdo dos outros sentidos e dos
residuos visuais e auditivos € o primeiro passo para despertar o
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interesse para 0 mundo ao seu redor, e assim dar-lhe os caminhos para
buscar os seus conhecimentos. (s/p).

Podemos verificar que a autora atribui aos sentidos de distancia (audicao e
visdo) elemento fundamental para o desenvolvimento da criancga, e, nesse caso, quando
esta possui uma “lesdo” nesses sentidos, isso se constituirda um obstaculo, que
impossibilitara a aprendizagem e o desenvolvimento? Ha ai uma concepcao de crianga
surdocega com énfase no organico, enquanto corpo bioldgico, consequentemente, a
linguagem parece assumir dimensdo biolégica, e dessa forma, talvez, haja um
apagamento do sujeito do inconsciente, como também, da importancia do Outro/outro
no processo de aquisicdo da linguagem. Mas nas propostas pedagogicas, 0 outro assume
um papel, papel... mas que papel? Papel de provedor/facilitador de conhecimento,
reabilitador, estimulador de um corpo lesionado?

Souza (2008) declara que a crianca surdocega ndo tem intencionalidade
comunicativa pela lesdo sensorial, sera? Sera ? Ou a crianga ndao possui intencionalidade
comunicativa ou “motiva¢do intrinseca” pela falta de uma instancia simbolica, que é
constituida pela interagdo com o Outro/outro? Nesse caso, a crianga ndo se comunica
apenas por limitagdes sensoriais?

No caso de surdocegos, a sua relacdo com o outro pode estar em parte
comprometida pela ndo interacdo da crianca com o outro, para que ela possa vir a
constituir uma instancia simbdlica, através da lingua(gem). O outro, na perspectiva
adotada nos estudos sobre a comunicacdo do surdocego, parece, sobretudo, assumir o
papel de input de linguagem, ou seja, o outro é ativador, provedor, estimulador de
linguagem... Ja na perspectiva de Claudia de Lemos, o outro assume papel de intérprete
do funcionamento de linguagem.

Cabe questionarmos: a crianga surdocega ndo tem intencionalidade
comunicativa por apresentar lesdo visual e auditiva, ou por ndo ter desejo de estar com o
outro, pela relacdo estabelecida que, geralmente, é conflituosa pela fun¢do que o outro
assume? E preciso, desta forma, destacar que o sujeito é barrado, incompleto, e precisa
do Outro, para que possa completar seu desejo insatisfeito, constituir uma instancia
simbolica, ou seja, a crianga é um sujeito desejante. Nesse caso, a sua relacdo com o
Outro/outro ¢ de intérprete, efeito de significacdo. Nesse sentido, Lemos (1994, p. 131)

esclarece que,
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[...] a ”inten¢do comunicativa” da crianga como nota ultima da
interacdo com o outro, na medida em que mostra o apelo que a crianca
faz ndo tem necessariamente a intencdo de comunicar: é um apelo de
significagdo. Nesse caso a necessidade que a crianga tem do outro ndo
tem a ver com comunicacdo (no que esta comporta de informagéo)
mas de reconhecimento do que ela mesma produz.

Pelo demonstrado nas propostas educacionais em analise, a linguagem é
conhecimento, e 0 outro é apenas provedor desse conhecimento. Argumentamos, nesse
caso, que a crianca ndo depende passivamente do outro, ela precisa se alienar & lingua
do Outro/outro, ao corpo do Outro/outro, ou seja, um espelhamento da crianca no adulto
e depois ha separacdo fazendo emergir um processo de subjetivacdo. Dessa forma, a
interacdo com o outro é essencial, pois s6 ha espelhamento se houver interacdo. E,
desse modo, o outro/Outro na interacdo com a crianca precisa assumir lugar de
intérprete, ou seja, ele precisa ressignificar os comportamentos da crianca surdocega em
atos de linguagem. Lemos (19994, p. 107) afirma que: “o fato de haver linguagem
impde a interpretacao [...]".

Nesse sentido, Souza (2008) prossegue relatando sua experiéncia como
professora de surdocegos da seguinte maneira:

Em nossas experiéncias com escola especial que atende criancas e
jovens surdocegos e deficientes multiplos sensoriais, as familias
sempre chegam com a crianga na escola com expectativas de que ela
aprenda a ler e escrever. Essas expectativas nem sempre sao
alcangadas por varios motivos, entre eles o fato de que essas criangas
chegam a escola em uma idade bastante avancada, sem uma
comunicacao significativa desenvolvida, com poucas experiéncias em

atividades de vida autbnoma e social. (2008. Enfase nossa).

A visdo da autora diz que ao levar os filhos surdocegos a escola, os pais
demonstram grandes expectativas em relacdo as aquisi¢des do filho. Pelo menos os pais
acreditam nas aquisicdes do filho, embora muitos professores ndo saibam ainda a devida
maneira de com isso trazé-los e envolvé-los nos trabalhos escolares, nas descobertas que
esses alunos possam realizar na escola. A autora menciona ainda que as expectativas

dos pais nem sempre séo concretizadas, por varios motivos, um deles é a vinda do aluno
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surdocego a escola em uma idade avancada, acrescenta em seguida que eles ndo tém
comunicacgéo desenvolvida.

Assim, sera que a autora ndo segue uma visdo desenvolvimentista, na qual
existiriam periodos pré-determinados para a imersdo da crianca na linguagem? Cabe
questionarmos: o surdocego quando chega a escola ndo tem linguagem? Se retornarmos
a citacdo em anélise vé-se que a autora menciona “sem comunicacdo significativa
desenvolvida”. Notamos que ha linguagem, mas ha também ha tentativas de
higienizacdo da lingua(gem), o interlocutor s6 leva em consideracdo aquilo que é
inteligivel (DE LEMOS, 1992).

Seguindo como estratégias para intervir com alunos surdocegos, adotam-se
em alguns casos a proposta de metodologia sugerida pelo holandés, van Dijk (1968).
Este autor trabalhou com surdocegos pré-linguisticos e a partir da concepc¢éo de Piaget,
Vigotsky e Wallon, propbs uma perspectiva de intervencdo denominada abordagens co-
ativas. Para van Dijk (1968), o desenvolvimento e a aprendizagem da comunicagdo do
surdocego se dédo a partir da interacdo com o mediador, em que a crianga segue um
curso de desenvolvimento composto por seis fases: nutricdo, ressonancia, movimento
co-ativo, referéncia ndo representativa, imitacdo e gestos naturais. Esta perspectiva
adota uma visdo biolégica e cognitiva da linguagem, e assim, exclui a propria
linguagem.

O autor aconselha ainda, simultaneamente ao desenvolvimento destas fases
um trabalho de estimulacdo sensorial, com intuito de estimular os sentidos lesionados,
para que a crianga venha a aprender uma comunicagdo. A principal implicagdo desta
proposta de trabalho é a excluséo da subjetividade da crianca, pois nesta perspectiva, ela
ndo passa de um conjunto de Orgdos que precisam ser estimulados no sentido da
reabilitacdo, ou seja, da cura. O foco principal é nos déficits da crianca. O professor
assume nesta proposta o papel de estimulador de comunicagdo. Alguns dos principais
autores da area, no Brasil, a defender esta vertente tedrica sdo: Cader (2003), Cader-
Nascimento e Costa (2002, 2005, 2008 e outros), Cabruz (2006), Cormedi (2005), entre
outros pesquisadores que se dedicam a esta area.

Desta forma, professores e pesquisadores deveriam rever a linguagem e a
crianca surdocega a partir de um lugar outro, que possibilite ressignificacéo,
interpretacdo, deslocamento de sentido, um lugar que inclua a hipotese do inconsciente
guando se fala de linguagem e sujeito. Os professores poderiam refletir sobre 0 modelo
gue atuam: ora, agem movidos pelo tecnicismo pedagdgico, em busca da técnica, do
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procedimento, do método de educar, reeducar; ora optam por concepgdes tedricas que
nédo possibilitam ressignificacdo, ndo possibilitam abordar a relagdo sujeito-linguagem,
como diz Lier-De Vitto (1994, p. 132-133),

Pode-se, diferentemente, rever esse quadro e atribuir a linguagem um
papel constitutivo e ndo meramente expressivo. Segundo esse ponto de
vista, ela é forca fundante, é condicdo para a significacdo e para o
nascimento do sujeito. Assumir tal posicdo implica dizer, antes de
mais nada, que ndo ha conhecimento anterior ou fora da linguagem e
gue se ha um plano interno é aquele constituido no e pelo movimento
discursivo. Como discriminar, entdo, o interno do externo, entéo, o
interno do externo? Interno e externo acabam sendo dois contrarios
integrais, ndo exclusivos. Por outro lado, se os sentidos (significados)
estdo na linguagem, deve-se acrescentar que é ela, a linguagem, que
da forma e organizagdo a experiéncia do homem no mundo. (Enfase
da autora).

E, acrescenta que,

[...] para que a crianga possa dar forma ao seu encontro com o0
mundo, ela devera, primeiramente, ser inserida na ordem da
linguagem, na instancia simbdlica — devera ser tomada pela palavra.
(Enfase nossa).
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CAPITULO I1
CAMINHO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentaremos o caminho metodologico escolhido para a
coleta e analise dos dados da pesquisa de campo.
Adotamos nesta pesquisa 0 método qualitativo porque, conforme

Richardson e Col (1999, p. 80) essa metodologia auxilia

[...] descrever a complexidade de determinado problema, analisar a
interacdo de certas varidveis, compreender e classificar processos
dindmicos vividos por grupos sociais, contribuir no processo de
mudanga de determinado grupo e possibilitar, em maior nivel de
profundidade, o entendimento das particularidades do comportamento
dos individuos.

Por esse motivo, escolhemos a metodologia qualitativa em detrimento da
quantitativa, por oferecer subsidios que permitam estudar com mais profundidade o
objeto da pesquisa, e com isso, chegar a uma compreensdo mais apurada dos dados
coletados.

No que concerne ao tipo de pesquisa adotado para este trabalho, este situa-
se na pesquisa descritiva, uma vez que, almejamos realizar uma anéalise do
funcionamento de linguagem de criangas surdocegas, embora ndo fagcamos usos de

métodos descritivos aplicados a Linguistica, especialmente a Aquisigdo de Linguagem.
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1. Area e populacdo de estudo

Para a escolha da area e populacdo do estudo, ndo houve critérios
estabelecidos, pois na cidade do Recife-PE, a educacdo de surdocegos ainda é recente.
Em 2004, o Estado de Pernambuco iniciou a oferta de capacitacdes para professores,
porém, o nimero de alunos frequentando as escolas ainda € reduzido. Com a politica
educacional do Estado, a educacdo de surdocegos passou a nao ser mais de
responsabilidades deste 6rgao, e sim das Prefeituras Municipais do Estado. Nesse caso,
desde 2008, o nucleo de Educagdo Especial da Prefeitura do Recife € que gerencia o
projeto de inclusdo de estudantes surdocegos na educagdo publica desta cidade.

A proposta da prefeitura € recente e, com isso, conta um ndmero reduzido
de alunos matriculados. Apesar disso, percebemos que ha o intuito da geréncia de
educacdo de realizar capacitacdes com o objetivo atender ao maior nimero possivel de
estudantes. Nesta cidade, ha também Orgdos ndo governamentais que oferecem
atendimentos clinicos, terapéuticos e terapéutico-educacional a surdocegos, mas, por
oferecer uma proposta que ndo se constitui interesse deste trabalho, - uma vez que nosso
trabalho busca enfatizar o papel da escola na escolarizagdo de surdocegos - nao
objetivamos contacta-las para fazer parte da pesquisa.

Dessa forma, o presente estudo foi desenvolvido em trés instituicdes
publicas educacionais da cidade do Recife-PE. A tabela a seguir objetiva caracterizar as

instituicdes que participaram do estudo.



77

Quadro 1: caracterizacdo das instituigdes participantes do estudo na cidade do Recife-

PE.

Instituicéo

Caracterizagdo

Alunos
que
Frequenta

11

Escola de educacdo infantil, municipal, situada na cidade do
Recife, no bairro das Gragas. E uma escola regular, mas
anteriormente era caracterizada como especial. Atualmente é
inclusiva, embora ainda tenha salas para atendimento
especializado e individualizado, como no caso de
surdocegueira e de outras deficiéncias. Porém, o foco sdo as
salas inclusivas. Nesta instituicdo hd apenas um aluno
surdocego  matriculado, que recebe  atendimento
individualizado.

Jodo

A sala que os alunos Camilla e Thiago frequentam é anexa a
uma escola publica municipal, da cidade do Recife.
Localizada no bairro da Boa Vista, este anexo funciona em
uma instituicdo religiosa que faz convénio com a prefeitura.
Na sala de aula, ha um total de 22 (vinte e dois) alunos
matriculados, ha ainda uma professora — estagiaria -, uma
instrutora de Libras, surda, e uma intérprete de Libras. Os
alunos ficam na instituicdo os turnos da manhd e da tarde,
exceto Camilla e Thiago.

Camillae
Thiago

Instituicdo puablica municipal, de ensino fundamental, e
apesar de ter uma aluna surdocega matriculada, ainda néo
estd incluida. A aluna frequenta uma sala em que interage
apenas com a estagiaria, e embora haja momentos em que a
aluna participa de atividades na sala regular e/ou com o0s
alunos do ciclo 111, no patio da instituicao.

Talita

Os participantes do estudo estdo divididos em trés grupos: grupo 1,

formados pelas criangas surdocegas; grupo 2, composto pelas mées e, o grupo 3,

formado por professores. Desse modo, participaram da pesquisa 10 (dez) participantes,

sendo que 4 (quatro) séo criangas surdocegas; 4 (quatro) mées e 2 (duas) professoras,

conforme seré apresentado nos quadros a seguir.
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Quadro 2: Perfil das criancas surdocegas participantes do estudo™.

Sujeitos | Perfil das criangas surdocegas

Jodo Tem 4 (quatro) anos, surdocego congénito. O diagndstico médico

evidencia surdez profunda e cegueira total.

Camilla | Tem 4 (quatro) anos, surdocega congénita. O diagndstico médico

evidencia surdez severa e baixa visao.

Thiago Tem 4 (quatro) anos, surdocego congénito. O diagndstico médico

evidencia surdez profunda e baixa viséo.

Talita Tem 9 (nove) anos de idade, surdacega congénita. O diagnéstico médico

evidencia, surdez profunda e cegueira total.

Quadro 3: Perfil dos pais das criancas surdocegas participantes do estudo.

Participantes

Perfil dos participantes

M1

Janaina, 29 anos, trabalha em uma empresa, faz trabalho de producao.
Mae de dois filhos: o primeiro ndo apresenta nenhuma necessidade
especifica, ja o segundo € surdocego congénito, Jodo de 4 anos. Reside
em um bairro da cidade do Recife.

M2 Tereza, 32 anos, ndo trabalha. Mae de Camilla de 4 anos. Reside em
um bairro na cidade de Olinda, regido metropolitana do Recife.

M3 Fernanda, 26 anos, ndo trabalha. Méae de Thiago de 4 anos. Reside em
um bairro da cidade do Cabo de Santo Agostinho.

M4 Patricia, 34 anos, ndo trabalha, possui segundo grau de escolaridade.

Dona de casa, mée de trés filhos, sendo seu segundo filho Talita, de
nove anos, surdocega. Reside em um bairro da cidade do Recife.

Quadro 4: Perfil dos professores de criangas surdocegas participantes do estudo.

Participantes

Perfil dos participantes

P1

E professora da Prefeitura Municipal do Recife. Tem formacdo em
Pedagogia, participa das capacitaces oferecidas pela Prefeitura.
Participou do curso de intervencdo educacional especializada para
alunos surdocegos, oferecido pelo Estado de Pernambuco.

P2

E estagiaria da Prefeitura Municipal do Recife. Cursa o oitavo periodo
do curso de Pedagogia. Atua como professora regente.

1° Cabe salientar que adotamos neste trabalho a classificagdo de surdocegueira proposta pelo
Grupo Brasil (2005) o qual menciona que criangas surdocegas engloba um grupo de pessoas
com variados graus de perdas auditivas e visuais. Isto é, para ser considerada sudocega, ndo
obrigatoriamente apresentara perdas profundas de visdo e audicdo. A Secretaria de Educacédo da
Prefeitura Municipal do Recife adota essa caracterizacdo, e por sua vez, tem as criangas
mencionadas anteriormente como surdocegas.




79

2. Procedimentos de coleta de dados

Para responder aos objetivos da pesquisa, neste estudo, adotamos dois
procedimentos de coletas de dados que consistiram em entrevistas com maes e
professores de criancas surdocegas, baseamo-nos nos referenciais sugeridos por Minayo
(1992; 1994); Richardson e col (1999); Marconi, Lakatos, (1999) e Turato (2003), para
elaboracdo das entrevistas semidiretivas.

No inicio da realizacdo destes procedimentos, explichdvamos como estava
previsto para ocorrer, através de perguntas abertas, que o participante poderia optar por
responder ou ndo e/ou recusar-se a participar. Em caso de perguntas que o participante
ndo compreendesse, poderia interromper o pesquisador e solicitar esclarecimento, ou
ndo responder. Os procedimentos 1 e 2 foram gravados por meio de gravador de voz,
para posterior transcricdo. O Procedimento 1 consistiu na realizacdo de entrevistas
contendo perguntas abertas, com as mées de surdocegos. O objetivo deste procedimento
visava a refletir sobre a aquisicdo da linguagem por criangas surdocegas a partir do
discurso de maes, assim como, refletir sobre a relacdo entre mée e filho surdocego.

O segundo procedimento consistiu na realizacdo de entrevistas, contendo
perguntas abertas, com os professores de alunos surdocegos. Este procedimento
objetivava refletir sobre a aquisi¢do da linguagem por criangas surdocegas a partir do
discurso de professores e a partir de praticas escolares. Neste aspecto, enfocamos a
linguagem, buscando conhecer as estratégias e construtos tedricos que os professores
estdo utilizando para o trabalho de linguagem na sala de aula, tendo em vista que a
pratica pedagdgica é, sobretudo, uma pratica de linguagem.

As entrevistas com maes tiveram em media duracdo de 35 a 45 minutos, ja
com os professores tiveram em média duracdo de 30 a 40 minutos. As entrevistas foram
realizadas entre os meses de junho e agosto de 2009. Ressaltamos que, apesar das
entrevistas serem consideradas longas, ndo abordaremos o tempo méaximo de cada

entrevista neste trabalho, apenas alguns recortes que atendam aos objetivos da pesquisa.



80

3. Procedimentos de analise de dados

Os dados coletados neste trabalho foram transcritos e analisados com base
em uma metodologia qualitativa por fornecer melhor compreensdo sobre o problema
pesquisado. Pelo fato de adotarmos procedimentos diferentes para coletas de dados, a
analise também sera dividida e analisada de diferentes formas. Para isso, analisaremos
as entrevistas realizadas como mées de criancas surdocegas, que constituird o grupo 1;
posteriormente, analisaremos as entrevistas realizadas com professores de criangas

surdocegas, que constituira o grupo 2, conforme sera esclarecido a seguir.

3.1 Analise das entrevistas

As andlises das entrevistas com maes e professores iniciaram-se em agosto e
seguiram até meados de novembro de 2009. Inicialmente, as entrevistas foram ouvidas
varias vezes para a posterior transcricdo. Ap6s a transcricdo das entrevistas, foram
realizadas pré-analises com o objetivo de retomar os objetivos e facilitar a selecdo dos
corpus a serem analisados, bem como na formulacdo das analises tematicas que
contemplassem as questdes suscitadas na pesquisa.

De acordo com Minayo (1992, p. 209), a pré-analise “consiste na escolha
dos documentos a serem analisados; na retomada das hipoteses e dos objetivos iniciais
da pesquisa, reformulando-as frente ao material coletado; e na elaboracdo de

indicadores que orientem a interpretagdo final”. Assim, a pré-analise consistiu em:

A) Leitura das entrevistas transcritas, com o0 objetivo de interpretar as
significacOes presentes nos discursos dos participantes;

B) Constituicdo do corpus a ser analisado, ou seja, selecdo do material que
posteriormente seria analisado.

C) Formulagédo das analises tematicas, com a finalidade de facilitar a organizagéo
do material a ser selecionado para a analise, fazendo com que respondesse as

questdes suscitadas no trabalho;
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Para a analise utilizamos a analise de conteudo, sugerida por Minayo
(1992). As anélises das entrevistas foram divididas em dois grupos, em cada grupo

dividimos as categorias teméticas, conforme sera mais bem explicado a seguir.

3.1.1 Analises das entrevistas de maes de surdocegos

As analises das entrevistas com maes de surdocegos foram divididas em trés
andlises tematicas. As analises teméticas foram adotadas neste trabalho com o objetivo
de facilitar a anélise e a apresentacdo dos dados, atendendo aos objetivos do trabalho,
tendo em vista que trabalhamos com populacdes diferentes — pais, professores e
criancas surdocegas -. A opcao pela analise temética foi por precisar de uma escolha
didatico - metodolégica que viabilizasse uma melhor compreensédo e apresentacdo dos
dados.

Assim sendo, estabelecemos trés analises tematicas, conforme expresso a
sequir:

Analise tematica 1: “Linguagem e interacdo entre mée e filho”. Buscamos
compreender a relacdo mée-filho surdocego, para que atendéssemos ao objetivo da
pesquisa.

Analise tematica 2: “Linguagem e interacdo entre surdocego e
ouvintes/videntes”. Buscaremos compreender a partir do discurso das maes, como se
estabelece a linguagem e a interacdo da crianga surdocega com ouvintes/videntes, no
contexto familiar.

Analise tematica 3: “Linguagem, familia e escola” tém por proposito

conhecer a relacdo - linguagem, familia e escola.

3.1.2 Analises das entrevistas de professores de surdocegos

As andlises das entrevistas com professores foram divididas em dois temas,
a saber:

Analise tematica 1. “Surdocegueira, aquisicdo de linguagem e escola’.
Partimos de um dos objetivos especificos deste trabalho que consiste em identificar os

construtos tedricos que fundamentam a pratica educacional, especificamente de
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linguagem adotada por professores, nesse caso, fazia-se necessario que procurassemos
conhecer a proposta pedagogica, sobretudo porque compreendemos neste trabalho que a
prética pedagdgica é uma préatica de linguagem.

Analise tematica 2: “Aluno-professor: Interacdes no ambiente escolar’.

Procuramos abordar a interacdo na sala de aula, durante as atividades pedagogicas.

4. Material

Para a realizacdo da pesquisa utilizamos seis entrevistas, sendo quatro
realizadas com mées e duas com professoras de criangas surdocegas; gravador de voz
digital Panasonic; filmadora digital de marca Samsung; termo de consentimento livre
esclarecido; declaracdo de apresentacdo; cartas de aceite; parecer favoravel a realizacédo
da pesquisa, fornecido pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP), sob o nimero 006/200;

caneta; papel; computador e impressora.

5. Considerac0es éticas

Antes da realizacdo do estudo, o projeto foi encaminhado ao Comité de
Etica em Pesquisa do Hemope, que apds analise, concedeu parecer favoravel a
realizacdo, sob o nimero 006/2009, na reunido realizada em 29 de abril de 2009.

Foram realizadas visitas as instituicGes de ensino, explicando-se o0 objetivo
do trabalho, bem como o método de coleta e analise de dados. Apds o consentimento da
Geréncia de Educacédo Especial da Prefeitura da Cidade do Recife e da Coordenacédo das
instituicOes educacionais, explicamos o trabalho aos sujeitos participantes, - professores
e pais das criangas - que se dispuseram a participar. Posteriormente, foram agendadas as
entrevistas e filmagens.

Para cada sujeito participante foi entregue termo de consentimento livre e
esclarecido, contendo o objetivo da pesquisa, assegurando ao participante, que a
qualgquer momento, poderia recusar-se a participar. Estdvamos a disposi¢do para
esclarecer qualquer davida, no momento da leitura do termo de consentimento. Por

questdes éticas ndo revelamos os nomes das criancas, dos pais, dos professores, nem das
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instituicGes educacionais. Os nomes que utilizamos na pesquisa sdo pseudonomes, ou
seja, nomes ficticios, com o objetivo de manter o maximo possivel a integridade dos
sujeitos participantes.

Durante a realizacdo da coleta dos dados nédo identificamos constrangimento
por parte dos sujeitos participantes. Se tivessemos percebido quaisquer situacoes
constrangedoras, teriam sido suspensos os procedimentos de coleta de dados e nos
colocado a disposicdo para esclarecimentos, com o objetivo de minimizar o
constrangimento causado.

Os resultados da pesquisa poderdo, em algum momento, ser publicados, no
entanto, nos responsabilizaremos para que, em momento algum, ndo sejam reveladas as
identidades dos participantes — criancas, pais e profissionais -, nem das instituigoes.

No préximo capitulo, apresentaremos os resultados obtidos nesta pesquisa,

seguido das analises e discusséo.
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CAPITULO I1I
RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, apresentaremos as analises e discussdo dos dados obtidos na
pesquisa a luz dos referenciais escolhidos, que sdo a Perspectiva Linguistica de Claudia
de Lemos e a Psicandlise, especialmente os trabalhos de Lacan e seus adeptos,

concernentes a sua teorizacao sobre o sujeito do inconsciente.

4.1 Analises das entrevistas com maes de surdocegos

As analises das entrevistas com mdes de surdocegos justificam-se diante do
objetivo geral deste trabalho, que consiste em refletir sobre a aquisi¢do da linguagem de
criancas surdocegas a partir do discurso de mées e professores, bem como a partir de
praticas escolares, a luz da perspectiva de Claudia de Lemos, que implica a hipdtese do

inconsciente.

Tema 1: Linguagem e interagéo entre mae e filho surdocego

(O Discurso de mées de surdocegos: Janaina)

Em relacdo a interacdo méae e filho surdocego, podemos inferir que talvez,
em alguns casos, inicialmente possa haver dificuldades pela resisténcia em aceitar a
condigdo do filho, consequentemente, isso repercute na interagdo mée-filho. Por ser
surdocego, o0 sentimento que os pais poderdo vir a ter é que o filho ndo vai ouvi-los nem

vé-los e, com isso, pode, em alguns casos, ocasionar isolamento da criangca. Desse
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modo, Janaina expde a necessidade do filho adquirir linguagem, no entanto, acrescenta

suas duvidas em relacdo a linguagem do filho, conforme o fragmento a seguir.

Claro, pra ele seria fundamental, agora pra ele ndo sei como seria, como eu faco, no
caso dele no inicio, acho que deveria ser a comunicacgao dele. Por exemplo, dele pedi to
com fome, t6 com sede. Eu sei das coisas por, pela convivéncia, né? A agua, assim, ele
abre muito a boca e fica fazendo assim, 0, ¢, 0, ai eu vou pego uma fralda boto no
queixio dele, eu ja sei que é agua. Quando ele quer mais agua, eu solto a fralda, ele
pega a fralda, procura a fralda, ele mesmo bota a fralda no queixinho dele e abre a
boca pedindo mais agua. Entdo, eu vou e faco.

Janaina exp@e suas ddvidas em como fazer para interagir com Jodo. Nesse
caso, a interacdo méae-filho poderia ser corporal, porque o corpo é submetido a ordem
da linguagem, capturado pelo funcionamento da lingua(gem). Porém, para que a crianca
possa ser imersa na linguagem, precisa do Outro (DE LEMOS, 1999, 1992, 2003,
2006). Seria a partir da interacdo com 0 outro que a crianga passaria da dependéncia
para alienacdo do corpo do outro e, posteriormente para a separacdo que se constituiria a
linguagem e, portanto, fazer emergir o sujeito de linguagem.

Cabe salientarmos que esse outro, no caso a mae, nao estava preparado para
enfrentar essa situacdo, e em decorréncia disso, surge constrangimento, frustracdo em
ndo saber como interagir com o filho. Sera que essa tensdo seria apenas por ndo ter
conhecimentos sobre a “deficiéncia” da crianga, ou envolve também questdes de
aceitacdo da condigdo do filho? Sabemos que se colocar na posi¢do de intérprete do
funcionamento de linguagem ndo é tdo facil assim, pois a mae precisa ver o filho como
semelhante.

Observamos que Janaina j& interpreta algumas agdes do filho, atribuindo
sentido, como afirma que “Eu sei das coisas por, pela convivéncia. Né? A agua assim
ele abre muito a boca e fica fazendo assim @, 6, ai eu vou pego uma fralda boto no
quexinho dele eu ja sei que é agua. Quando ele quer mais agua, eu solto a fralda, ele
pega a frauda, procura a frauda, ele mesmo bota a fralda no queixinho dele e abre a
boca pedindo mais dgua”. Assim, ela tenta interpretar alguns atos do filho em funcéo da

relacdo estabelecida que j& permite a interpretacdo de atos de linguagem, e com isso, de
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funcionamento de linguagem. Além da mae ja interpretar situacdes em que o filho esta
com sede, ela identifica, também, outras acdes, conforme vemos no fragmento a seguir,

do discurso de Janaina.

Por isso ser corriqueiro nele, ele mesmo ja aprendeu. Ah! quando eu té colocando
roupa nele, ele bota primeiro o brago na blusa depois o outro, a mesma coisa com 0
short, ou calca, enfim. Ele, com a proporcéo do tempo, ele foi se adaptando com isso.
Mas eu ndo sei assim, quando, quando ele ta com fome, eu so sei pela hora, eu néo sei
se ele t& em inicio de fome. E um neg6cio, meio reloginho. Ah, Jodo comeu, vamos
supor, ele comeu oito da manhd, entdo ele vai comer de onze e por ai vai. Tento

estabelecer o horario dele comer.

Identificamos outras acbes que a mie ja consegue interpretar. E, nessa
interacdo adulto-crianca que Jodo estd imerso e V& que seus atos também representam
algo para o outro. Janaina mostra suas duvidas com relacdo a linguagem do filho. Nesse
caso, Janaina parece ficar perdida, sem saber o que fazer, como observamos no
fragmento a seguir, quando refere que, de fato, a interagdo mée-filho se torna

complicada e, acrescenta que,

E complicado, é como aquele negdcio que ja te disse a agua, bota a fralda no rosto dele
pra saber se ele quer agua, o comer é o horario mesmo que me baseio pelo horario.
Nao sei quando ele quer fazer xixi, ndo sei quando ele quer fazer o nimero dois, eu ndo
sei, eu simplesmente tento advinhar. Ja tentei em casa, como eu trabalho fica um pouco
complicado, ja tentei em casa, quando eu realmente eu t6 em casa eu me deixo s6 com
ele. Entdo, eu tiro a fralda descartavel deixo s6 de shortinho, ai, fico levando ele a cada
vinte minutos, meia hora pro banheiro, pra fazer o xixi dele, ja pra vé se encontro uma
forma de observar ele, que ele me dé uma luz ndo sei, eu mesma nao sei, sO tento sO
observar pra dizer se ele quer fazer xixi, que ele quer fazer outra coisa. Ai eu fico
assim, observando, mas eu nédo vejo nenhuma reacdo, nao sei, ndo vejo, ai eu fico

meio que t6 no escuro, tentando adivinhar.
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Apesar de ter alguns atos que Janaina ja interpreta, h4 outro que ndo
consegue interpretar, o que gera desconforto e tenséo por ndo saber como lidar com essa
situacdo, consequentemente, em algumas situacdes pode nao haver funcionamento de
linguagem. Um outro ponto que, talvez, também corrobora para a falta de dialogo entre
Janaina e o filho se d& por trabalhar e passar pouco tempo em casa, com ele. Na
residéncia de Janaina, quem passa 0 maior tempo com Jodo é a avo, que também
desenvolve a funcdo materna.

No fragmento anterior, Janaina informa que tenta de alguma forma
adivinhar os atos do filho, mas parece ndo encontrar pistas, sinais indicativos, o que faz
com que ndo compreenda nenhum sinal. Em relagdo aos atos, ndo consegue acessar a
significacdo, e segue afirmando “N&o, ndo, ndo, que ele me dizer. Que quer fazer nao.
Eu sei que ele ta fazendo, eu ja fiz, mas que eu observasse assim, aquela dica que ele
me deu que € por ali, que eu vou pegar por ali, ndo sei, ndo sei, eu sinceramente nao
sei”.

Desse modo, serad que os pais também nédo precisam ressignificar a visao que
tém do filho, como uma crianca deficiente e passar a vé-lo apenas como uma crianga,
que seus atos revelam algo que insiste em ser interpretado, ressignificado? Sabe-se que
a forma de olhar o filho também interfere na interacdo mée-filho e Janaina menciona
que tenta interpretar o que Jodo quer, mas nem sempre consegue.

Em seguida, Janaina menciona um pouco como € a rotina de Jodo em casa e
nos diz que la ele é uma crianca participativa, estd sempre brincando com o irméo.
Afirma ainda que, quando esta presente, facilita para que o filho se desenvolva sozinho,

conforme expresso no fragmento a seguir.

Quando eu t6 em casa € uma crianga elétrica, brincando com o irmdo. Enfim, eu faco
por onde Jodo, ele se desarnar, deixo a vontade. N&o deixo ele preso a nada, ele ta no
berco dele, ele sai do berco, ele ta agora no inicio de ir pra entrar no berco, mas ele sai
do berc¢o vai pra minha cama, vai pra cozinha, vai pra sala, fica no sofg, ali fica, ele

mesmo t& desarnando por ele mesmo, eu deixo ele a vontade.
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Notamos que Janaina tenta fazer, de alguma forma, com que o filho seja
ativo com o objetivo de possibilitar seu desenvolvimento. Dando continuidade, Janaina
refere que enquanto o filho se desenvolve, observa esse desenvolvimento atentamente,

conforme expresso no fragmento a seguir.

Eu fico s6 observando pra ver se ele me d& uma dica assim, naquele momento
corriqueiro dele, ele ta desenvolvendo alguma forma de melhoria, o que posso fazer eu
t6 fazendo, é deixar ele a vontade, ele mesmo se descobrir. Ele mesmo quando ta na
parede se segurando fica de costas para a parede, ele vai se equilibrando com o
cotovelo dele, até ele empurrar um pouco o corpinho dele um pouco mais pra frente, se
equilibra a vontade sabe? Fazendo esse movimento corriqueiro, é ele que faz isso, eu
observo nele. Agora como é que eu vou fazer pra soltar um pouco as méaos e ele ndo ter
aquele medo, de ele ta segurando a minha mao e aos poucos eu t6 soltando, ele ndo
sabe 0 que ta acontecendo, ele sabe que t& perdendo aquele apoio. Ai, eu ndo sei, eu
queria que ele tivesse o apoio dele, o equilibrio dele andar. Ele vai, agora como eu vou

fazer isso, é aquele negocio td na cega, td adivinhando.

De acordo com o fragmento anterior, observamos que Janaina almeja que o
filho adquira sua mobilidade e ande sozinho, sem ajuda de ninguém. Afirma que quando
Jodo estd apoiado em alguém anda sem medo de cair, mas quando percebe que esta
perdendo o apoio, se sente inseguro e teme que caia. Esse dado é importante para Jodo,
porque ja reconhece situacdes em que seja vulneravel e o objetivo dele € se proteger. E,
nesse caso, a mée tem o papel essencial de passar seguranca para o filho que, aos
poucos, Jodo vai perdendo esse medo e adquirindo sua independéncia.

Da mesma forma, Janaina ainda mostra necessidade de ser escutada, como a
propria entrevistada afirma “[...] é aquele negdcio, td na cega [...]”, como se dissesse
gue se encontra em uma situacdo em que ndo sabe o que fazer, sem ter a quem recorrer,
e 0 que resta é conviver com essa inseguranca. E conflituoso para Janaina, porque lida
com uma situacdo que ndo sabe por onde comecar, o que fazer, ou melhor, como aceitar
essa situacdo, e tudo isso traz sérias implica¢Ges, ndo sO para a crianga, como também
para a mae, conforme Janaina expressa no fragmento a seguir, em que explicita como se

sente diante das dificuldades de interagir com o filho.
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Inatil. Por que eu tento me comunicar com ele sem saber por onde comecar. Entao,
como eu td te dizendo, vou tentando decifrar quem é Jodo. Vou observando, vou
tentando me encaixar do jeitinho dele ou encaixar ele do jeito que eu quero. Vou
intercalando, tentando adivinhar o que ele quer e deixar ciente aos poucos do que eu
quero dele. Entdo, o que eu faco é isso, quando ndo acho a resposta que eu quero, me

acho inutil. Porque € uma coisa que nao é divulgada, ndo tem professores pra isso.

Janaina expressa que, mesmo diante do sentimento de inutilidade, segue
observando o filho, tentando adivinhar o que ele quer. Acrescenta ainda que “quando
ndo acho a resposta que eu quero me acho inutil”, o que nos faz questionar é: sera que
ndo da respostas através do corpo, ou Janaina, pela relacdo mée-filho ainda néo
consegue enxergar respostas? Devemos questionar também: que tipo de resposta ela
almeja que o filho expresse? Serd que por Janaina ter uma concep¢do ja formada do
filho, acaba higienizando a linguagem de Jodo? Ou pode ser apenas uma questdo de
falta de conhecimento mesmo? Serd? Sera que é falta de conhecimento?

Nesse caso, os profissionais que trabalham com a crianca, tanto na area
educacional quanto clinica, ndo seriam Uteis em apoia-la, escuta-la, para que Janaina
ressignifiqgue os atos do filho e, com isso, haja deslocamento de sentidos, que

consequentemente, minimizem o sentimento de inutilidade diante do filho?
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Tema 2: Linguagem e interagéo entre surdocego e ouvinte/vidente

(O Discurso de maes de surdocego: Janaina)

Janaina diz que o filho, Jodo, ndo tem contato com outras criangas, nem com
adultos, salienta que a unica crianga que tem contato é o irmdo mais velho, conforme

afirma no fragmento a seguir,

A Unica crianca que ele interage, eu ndo saiu muito, e, mesmo assim, é sé o irmao, e,
guando tem outra crianga, a crianca quer brincar com ele, mas ele ndo sabe o limite, o
irmao ja entende por ter oito anos. Desde pequeneninho ja sabe disso, e tem crianca
que quer brincar e empurra, a crianga ndo sabe, ndo entende que aquele empurréo dele
foi pra ndo machucar, e a crianca que quer brincar com ele, as vezes machuca. Quem
ndo machuca é s6 o irmao, o irmao pega, e de tudinho. Quando o irmdo machuca ele,

ele ja sabe que ndo foi por querer. Gragas a Deus o irméo dele me ajuda muito.

Janaina menciona que Jodo ndo tem contato com outras criangas, justifica
que isso se d& pelo motivo de que o filho ndo sabe se relacionar bem com outras
criancas, com isso, pode haver desentendimento e, consequentemente, ele acabe
machucando ou sendo machucado. Serd que essa inseguranca ndo priva Jodo de
interagir com outras criancgas, o0 que para ele seria essencial? Sabe-se que é justamente a
partir da interagcdo que a crianca adquire a linguagem, que € constituida a partir do outro
(DE LEMOQS, 1992, 2003).

Janaina menciona ainda que o fato de apenas interagir com o irmao se
justifica devido a este ja compreender a singularidade de Jodo. Esse ponto nos faz
questionar se essa inseguranca de Janaina de ver o filho como deficiente, portador de
uma doenca, cristaliza uma identidade como se a crianca fosse fragil, e as demais
pudessem trazer algum mal, podendo inclusive machucé-lo. Em um outro momento,
abordamos se proporciona o encontro de Jodo com outras criancas, e Janaina declara

que,
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O que ele tem, assim, quando eu vou pra casa do amigo meu, ai aquilo que jé te disse,
ai o filho quer brincar, ai a crianca empurra, fica chateada, tem a maozinha doce, pra
ndo me estressar, ai eu fico s6 com ele, observando, ai digo ndo bebé, ndo mexe ndo

faca carinho [...].

Janaina parece temer que as outras criancas venham a fazer mal para seu
filho. Em sua concepg¢do, 0 outro sempre sera agressivo e, consequentemente, se
constituira em uma ameaca, porque pode machuca-lo. Serd que essa visao que tem de
Jodo também ndo se da pelo fato de que o filho na escola recebe atendimento
individualizado, e ndo tem contato com outras criancas? Talvez se a escola realizasse
um trabalho de incluséo de Jodo com as criancas da sala regular, a mée ressignificasse
aos poucos essa imagem de que o filho ¢ fragil e as criangas “normais” podem
machuca-lo.

E, nesse caso, com a inclusdo, se beneficiaria Jodo e as outras criancas
porque passam a conviver com a diferenca e com a semelhanga. Ou seja, diferente na
forma de ser, singular, semelhante no modo de que todos diante de suas diferencas séo
criancas, que possuem desejos, necessidades de agir, interagir, construir juntos, de
sujeitos com possibilidades, e ndo com a incapacidade decorrente de uma lesdo

organica. Seguindo-se, Janaina menciona que

A U(nica crianca que entende € o irmao dele, porque j& convive com ele desde
pequeneninho, desde cotoco, a outra crianca nao entende. Sabe que € um bebezinho, ali
na cabeca dela sabe que é um bebezinho, ai vai querer brincar, ai ele empurra, &, é

puxa o cabelo, ndo vai entender.

Diante deste dado, cabe questionarmos se Janaina olha a interacdo entre os
filhos, julgando que ela aconteca pelo fato de que o mais velho desde pequeno ja
convive com Jodo, ja assimilou a imagem que a familia criou dele, e por isso ele ndo vai

machuca-lo? Talvez a mée aja desta forma de maneira ndo intencional, com o objetivo
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de proteger, e acaba superprotegendo. Serd que essa situacdo ndo poderia ser
minimizada na escola, se esta instituicdo tivesse, também, espaco para escutar a familia,
além dos métodos e técnicas de ensino especializado? Percebemos tenséo e ddvidas no
discurso de Janaina, pois ela convive com uma situacdo em que ndo sabe como agir.
Talvez a escola também néo esteja preparada para tal fim, nem seja um dos
seus objetivos trabalhar com a familia e, por conseguinte, desconheca esse dado que
Janaina nos apresenta. Isto nos faz questionar se a escola precisa compreender e aceitar
que a crianca € um sujeito inserido num ndcleo familiar, que assim como precisa ser

educada, alfabetizada precisa-se incluir a familia na escola.

Tema 3: Linguagem, familia e escola.

(O Discurso de maes de surdocegos: Janaina)

Em relacdo a linguagem, familia e escola, Janaina ndo expde de forma clara

sua visdo sobre a escola do filho, apenas declara que,

Aqui ele fica assim (...) no (...). Como ele era mais novo ele ndo aceitava ninguém, sé
eu e minha mée. Nao aceitava meu pai, o pai dele nem aceitava, ai aos poucos indo pro
IMIP, Altino Ventura, Catolica, indo pro braco de todo mundo acabou aceitando.
Agora tem hora que realmente € s6 eu mesmo ou minha mae. Nao aceitava ninguém,
passou a aceitar quando ja tava com mais de ano, um ano e alguns meses, quando ele
comecgou a aceitar algumas pessoas estranhas. Ele ndo aceitava colo de ninguém, ele
ndo aceitava, ele meio que empurrava, empurrava a pessoa, ficava estressado, agora

néo, ele ta se dando com todo mundo, melhorou muito, té tranquilo.
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Questionamos se o discurso de Janaina deixa entender que de certa forma,
desacredita do trabalho da escola, ela estaria insegura com o trabalho que a escola vem
desempenhando? Observamos também que Janaina muda o foco da atengdo da escola
do filho, e passa a relatar a relacdo do filho com as outras pessoas, afirmando que,
quando Jodo era mais novo, ndo aceitava estabelecer relacdo com ninguém, apenas com
ela ou a avo, as demais pessoas eram rejeitadas inclusive o proprio pai.

Anteriormente, dissemos que o discurso de Janaina sobre a escola, apesar de
ndo esta explicito, parecia demonstrar certa insatisfacdo com o trabalho pedagdgico. O
fragmento a seguir ilustra que o fato de ter deixado implicito e ter mudado de assunto
desviando o foco de atencdo, talvez, tenha evidenciado que hé& certo descrédito no
trabalho escolar. E como se na visdo da mée, a escola e 0 professor nio estivessem
preparados para atender as expectativas da crianca. Dessa forma, Janaina deixa explicito

no fragmento a seguir que,

O professor ndo sabe. O professor aqui é professor que lida com crian¢as normais,
agora que ta, ndo sei se € agora, ou se um tempo atras ja existia isso aqui, de pegar
criancas autistas, surdo e cegas na escola. E crianca normal, eu acho assim que
deveria ser professor especificamente s6 pra eles, independente se a cada cinco
criancas duas professoras, ndo sei se é pra focar mais, e, dependendo, assim, deixar as

maes interagir com os filhos.

Janaina parece deixar clara sua insatisfacdo com a escola do filho. E nédo
apenas neste aspecto, como também vem a tona uma concepcéo de que o professor do
filho dela também trabalha com criangas “normais”, e ndo serve para o dela, porque ¢
anormal. Menciona ainda sua vontade de ter escolas sO para criangas normais, surdas,
cegas e surdocegas segregadas, conforme opinido por muito tempo cultivada, e que
agora, a luta de alguns professores e pesquisadores € pela desinstitucionalizacdo das
escolas-clinica para a inclusdo na diversidade.

Janaina expde ainda, no fragmento anterior, que deveria ser uma escola
especifica, que a cada cinco criancas deveria ter duas professoras, para que pudesse,
desta forma, focar o déficit da aprendizagem? Sera se a instituicdo que essa mée almeja

para o filho é uma escola, ou um centro de reabilitacdo ancorada na pedagogia clinica,
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pautada no déficit, na defasagem da crianca? Sera que de fato €& apenas
desconhecimento dessa mae, ou ela deseja que o filho passe por sessdes reabilitatorias,
objetivando a normalizagdo, ja que, na sua concepcao, Jodo é anormal?

No fragmento anterior, Janaina mencionou que deveria existir “[...]
professor especificamente sé pra eles, independente se a cada cinco criancas duas
professoras, ndo sei se é pra focar mais, e, dependendo assim deixar as maes interagir
com os filhos”, com isso, desejaria um professor que, com seu toque méagico enfocasse a
deficiéncia da crianca para que fosse possivel torna-la capaz de aprender? Ou, de fato, é
preocupacdo de mée em querer que seu filho se desenvolva e, para isso, precisa investir,
oferecendo algo melhor?

Janaina também deixa claro que desejaria um professor que, em alguns
momentos, deixasse a mée interagir com o filho. Sera que ela deseja apenas interagir
com o filho? Ou pela inseguranca, seria tranquilizador ver o filho na sala de aula com o
professor? Sera que a escola ndo poderia minimizar essa situacao, se tivesse um espaco
destinado & escuta da familia? Ser4 que a escola, além de se preocupar com a
aprendizagem, com a defasagem, ndo poderia incluir, também, reflexdes sobre a
linguagem e a familia dos alunos?

A inseguranga em relagéo ao filho com as demais pessoas faz-se presente no
discurso de Janaina. Talvez, por ter uma concepcao de Jodo como uma crianca especial,
faz com que veja as outras pessoas como uma ameaca ao filho, conforme verificamos

no fragmento a seguir.

Como é, faz assim tem uma escola por aqui que faz assim que é tipo uma creche, eu ia
botar Jodo 14, quem descobriu foi minha mée, entdo eu ia deixar minha tia levar. E uma
escola do tipo uma creche, deixava ele de manha e so ia pegar de tardezinha, inicio da
noite. Entdo, ndo confio deixar Jodo com ninguém, com tanta coisa, Sei que acontece,
pais e, que ta4 acontecendo. V& pai que faz do que faz com as filhas que é normais,
imagine especial. Pois €, pessoas que cuida de pessoas especial, idosos, espanca, como
é que eu vou saber que Jodo esta sendo espancado com uma pessoa que eu nao confio,

uma pessoa ah (...) desconhecida.
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Observamos no discurso de Janaina que tinha a pretensdo de matricular o
filho em uma escola integral, em que Jodo iria de manha e voltaria a noite, tendo dessa
forma, um atendimento integral e especifico, deixando explicito o interesse do filho em
frequentar a escola. Nesse sentido, pelo contexto familia de Jodo, pela relacdo mae-
filho, estaria Janaina preocupada apenas com a educacdo de Jodo ou se constituia em
uma forma de “manter distdncia” do filho? Tendo em vista que, ele iria de manha e s6
voltaria a noite, e nesse caso, a interacdo e a maternagem no ambiente familia seriam
minimas, porque a crianca voltaria para casa a noite. Cabe destacarmos também que,
por outro lado, Janaina parece mostrar tensdo em lidar com uma situacdo em que nao
sabe como reagir, como fazer para resolver essa situacdo. A situacdo do filho parece se
constituir em um problema que mexe com sua seguranca.

A medida que a entrevistada revela o interesse de matricular Jodo em uma
escola integral, parece expressar inseguranga com a instituicdo, como se fosse fazer
algum mal ao filho. Serd que Janaina ndo precisa superar 0 medo que o outro pode fazer
ao filho, ressignificar essa imagem do filho como fragil, assim como, precisa resolver a

revolta com o mundo, com as pessoas? Janaina diz ainda que,

Contrata aquela pessoa, como é que eu vou saber? S0 se eu V€ roxo nele, como € que eu
vou saber que aquela pessoa ta bulindo no meu filho, nas partes intimas, como é que eu
vou saber? Nao vou, ndo tem como me dizer. Ah entdo leva e deixa numa escola, quem
me garante que a professora vai realmente cuidar do meu filho? Minha mée disse vai
leva, mais o problema é que eles ndo deixam os pais ficar, ndo vou. Gosto de t& vendo
que ta interagindo com meu filho, falar nisso eu nem sei onde ele ta, ha um minuto (se
dirige a sala que o filho estava sendo estimulado). E, ta entendendo, se ele pelo menos
falasse, mas ndo tem nada, nem uma coisa nem outra, como € que eu vou saber?

Quando eu vir saber a meleca ja ta feita, ai [Janaina] vai virar um bicho.

O discurso de Janaina revela tensdo em pensar que as pessoas Sd0 mMas e
que, consequentemente, fardo mal ao filho, aliado a esse fator, expde de forma explicita
a visdo que tem do filho, como incapaz de comunicar algo. Diante disso, abre margens

para questionarmos se essa concepcdo do filho e do mundo ndo corrobora para o
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isolamento de Jodo, porque acaba privando-o de ter contato, limitando a interacdo
apenas no ambiente familiar com os membros que ja té uma concepcdo sobre ele?

Talvez, essa forma de ver Jodo e 0 mundo sejam prejudiciais: tanto para o
filho, quanto para ela mesma, que convive com esse conflito de ter um filho deficiente
em uma sociedade e que s6 ha maldade, que podera prejudica-lo, e o que resta é
proteger e ao mesmo tempo privar o filho do convivio social, da coletividade.
Salientamos que, talvez, seja natural Janaina se sentir desta forma diante dos fatos que
ocorrem na sociedade, que fazem com que as pessoas fiquem inseguras, principalmente
as mées.

Destacamos desta forma: serd que a escola ndo deveria desempenhar um
trabalho de escuta se constituindo em um espaco que da voz as méaes, fazendo emergir
suas davidas? Diante da revolta de Janaina, abre-se espago para questionarmos: sera que
essa revolta em relacdo ao mundo e as pessoas, se da por ter um filho surdocego, e por
ndo aceitd-lo acaba transferindo para o mundo, como se este fosse culpado pela
condicgéo do seu filho? Sdo questbes que poderiam ser objeto de escuta na escola, mas
para isso, tem que haver, na instituicdo, um lugar para a escuta da familia.

Acrescentamos que esse trabalho de escuta a familia poderia ser
desenvolvido ndo apenas na escola, mas também nos centros de reabilitacdo que Jodo
freqlienta desde o dignostico que se deu nos primeiros meses de vida. Jodo frequenta
atendimentos especializados em terapia ocupacional, psicopedagogia e fonoaudiologia,
ja em relacdo a familia, parece ficar perdida, sem ter um lugar em que possa colocar
suas davidas. Nesse caso, os profissionais estariam centrando suas ag¢des clinicas apenas
no déficit da crianga e, por conseguinte, esquecendo que a crianca tem uma familia que

precisa ser incluida na proposta educacional e/ou terapéutica?

Tema 1: Linguagem e interacéo entre mée e filho surdocego

(O Discurso de maes de surdocegos: Tereza)

Tereza, mée de Camilla, diz que consegue interagir com a filha. Informa que
ja estabelece didlogo que permite compreender as acdes da filha e com isso vir a se

relacionar com ela, conforme expde no fragmento abaixo extraido do seu discurso.
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Da comunicacao, [...] bom minha comunicacéo com Camilla'’ ta boa, ndo esté ruim, eu
consigo me comunicar com ela em muitas coisas. Em questao assim de alimentacao, de
roupa que ela quer. Por que Camilla é assim, ela tem muito, muita opinido, quando ela
quer uma coisa, ela sé faz aquilo que ela quer, mesmo que eu diga que néo, mas ela so
faz aquilo que ela quer. Ela tem o gosto dela, quando ela ndo quer vestir uma coisa, ela

mesmo vai la e pega [...].

Identificamos que Tereza ja consegue interpretar algumas ac6es da filha e
atribuir sentido a elas. Da mesma forma, observamos que a crianca ja revela suas
vontades proprias, ja decide o que é do seu interesse, como também, Tereza expde as
atitudes da filha e, afirma que “ela tem muito, muita opinido, quando ela quer uma
coisa, ela so faz aquilo que ela quer, mesmo que eu diga que ndo, mas ela so6 faz aquilo
que ela quer”. Sera que a crianga possui uma opinido ja formada de que com a mae nao
seja possivel compartilhar, ou a mae cede aos interesses da filha por ela ser “especial”?
E certo que a crianga precisa aos poucos adquirir sua autonomia e decidir o que ela
quer, da mesma forma, a criangca com ou sem necessidade especial precisa compartilhar
com 0S pais seus interesses.

Observamos no discurso de Tereza que sempre esta atenta as acdes da filha.
Que cada acdo tem uma significacdo, conforme expde afirmando que Camilla, ja inicia
as agdes, € com isso, assume seu lugar de “falante”, nas interagdes com a familia. Dessa

forma, menciona que,

Pra comer também, a mesma coisa, quando ela quer, que ela gosta muito de comer ovo
com farinha, é o sonho dela comer ovo com farinha e cuscuz (risos), come que € uma
beleza. Ela vai abre a geladeira pega o ovo e s6 manda eu fritar, pronto quer dizer é é
assim, ela ja tem diz, td independente, ela ta criando a independénciazinha dela. Ela
mesmo vai ja sabe vestir a roupinha né? Ja sabe pegar os perfumes e bota creme no
cabelo, ela vai e bota, ela ja ta fazendo coisa s6 (risos) [...] Assim, que ela ndo sabe, ai

ela vai me pede, eu peco pra ela me mostrar o qué, ai faco pra ela o qué? (faz o gesto

17 Camilla é o nome ficticio escolhido neste trabalho, que por questdes éticas, alteramos para preservar a
identidade da crianca.
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com o corpo). Eu digo: mostra a mainha. Ai, ela vai me pega pela méo, ai eu vou vejo

0 que ela quer e dou a ela.

Observamos que a filha j& ocupa um lugar, de um sujeito que tem seus
interesses proprios, e que reconhece sua autonomia em relagcdo a tomar decisdes e
Iniciativas para realizagdo de uma atividade. Parece haver interacdo, funcionamento
discursivo entre mae-filha, pois a mae se coloca no lugar de intérprete do
funcionamento de linguagem. E, para Tereza, essas acdes da filha sdo prazerosas, €
tanto que ja reconhece as aquisi¢cdes da filha, principalmente, quando menciona que,
“[...] ela ja t& fazendo coisa sO (risos) [...]”. Dessa forma, identificamos que, aos
poucos, a visdo que a familia constitui da crianca, apos o diagndstico, de saber que a
filha era deficiente, comeca a ser ressignificada, pois ja passam a enxergar as
possibilidades, e reconhecer as conquistas da filha, o que é essencial na constituicdo da
crianca, ja que ela se forma pelo/no olhar do outro.

No discurso de Tereza identificamos também que ha dialogo envolvido na
relacdo com a filha, sobretudo, quando menciona que “Assim, 0 que ela ndo sabe ai ela
vai me pede, eu peco pra ela me mostrar o qué, ai faco pra ela o qué? (faz o gesto com
0 corpo). Eu digo mostra a mainha, ai ela vai me pega pela méo, ai eu vou vejo o que
ela quer e dou a ela.”. Observamos que a relagdo com a filha ¢ estabelecida através de
dois corpos submetidos ao efeito de linguagem, sdo corpos que interagem. Parece, que a
mde nao silencia, esta sempre falando e que esta fala tem um efeito sobre o corpo da
crianca, especialmente, porque para se constituir um corpo de linguagem, o corpo
precisa ser tomado pela fala do outro/Outro. Em outros termos, capturado pelo
funcionamento da lingua(gem) do Outro/outro, conforme defende De Lemos (2003,
2006).

Tereza diz também que tem dificuldade em alguns aspectos da interacdo

com a filha, conforme expresso no fragmento abaixo.

Pra mim assim eu sé to tenho dificuldade s em algumas coisas de fala né, algum sinal
que ela faz que eu ndo entendo, ai eu fico um pouco perdida, ai eu digo: ai meu Deus
do ceu, o que é isso que ela ta fazendo. Ai ela fica, como tava ontem, tava, [...] ai meu

Deus 0 que € isso, ai eu olhei a maozinha dela, pronto mainha viu, ai eu soltei a
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maozinha dela, e ela fez ndo, ndo, ai pronto, eu ndo sei muita coisa, e ndo sei. A
professora disse que as vezes € alguma crianca que faz algum sinal que ndo tem, pra
ela, faz qualquer coisa, assim ela vai e comega a fazer, ai eu fico perdida, s6 nessas

coisas.

Tereza cita como dificuldade a fala, por a filha ndo fazer uso dessa
modalidade de linguagem. Sera que a méde ndo carrega consigo o desejo da filha se
tornar falante, pela fala? Mesmo assim, a filha ja é falante, e possui um corpo
constituido na linguagem, pois o corpo assume o papel de materializacdo da lingua. Da
mesma forma, a entrevistada também menciona dificuldades em relacdo a Lingua de
Sinais, afirma que, “[...] algum sinal que ela faz que eu ndo entendo, ai eu fico um
pouco perdida, ai eu digo: ai meu Deus do céu, 0 que é isso que ela ta fazendo[...] 7.

Assim como a linguagem falada é esburacada, que o sentido ndo esta
presente apenas na cadeia significante e que remete a algo que esta sempre além; e que
o significante ndo é representante fiel do significado, e com isso a lingua ndo é clara,
nem transparente, ela é opaca, que precisa do outro para ressignificar, o corpo, da
mesma forma, sempre remete a algo que estd além do gesto, e para isso, clama pela
ressignificacdo, pela interpretacao.

Tereza menciona que apesar de ndo conseguir interpretar alguns atos de
linguagem da filha, com outros j& tem mais facilidade, como por exemplo, as acbes
diarias. A entrevistada acrescenta ainda que a situacdo se complica em relacdo a

interacdo pai-filha, conforme expresso no fragmento a seguir,

Mas em questdo a outras coisas, em relacdo a alimentacdo, de se vestir, quando ela
pede assim, bom, bom alguma coisa, eu ja té entendendo, t&6 me comunicando bem, s6 0
pai que tem mais dificuldade de comunicar com ela porque, ele ndo tem assim, esse
tempo disponivel que a gente tem disponivel pra [...] aprender um pouco de Libras.
Ele ndo sabe nada de Libras, as vezes é que eu fico em casa e ele fica, [Tereza] o que é
isso que [Camilla] té fazendo, ai eu digo € agua, e depois ele pergunta e o que é isso, é
cocd, ela quer fazer cocd [...] Ele ja tem mais dificuldade de se comunicar com ela do

gue eu. Porque a gente, assim, a gente mae fica mais presente com o filho do que os
pais. [...].
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Tereza fala que héa dificuldades na relagdo de Camilla com o pai, sobretudo,
de interacdo. Menciona ainda que essa dificuldade pode ser decorrente do
desconhecimento do pai sobre a Lingua de Sinais, alegando ainda que ele ndo tem
tempo para aprender os sinais, e que portanto, ele nas palavras da entrevistada ‘“ndo
sabe nada de Libras”. Sera que, a relagdo de Camilla com o pai se torna complicada
apenas porque o pai ndo sabe Libras e/ou porque ha outros fatores envolvidos que
influéncia a dindmica familiar, como por exemplo, o habito do pai chegar embriagado
em casa agredindo a mée? Conforme Tereza menciona em outro fragmento que, diante
dessa situacdo a filha fica bastante nervosa, agitada. Talvez, ndo seja apenas o
conhecimento da linguagem gestual que dificulta a relacdo de Camilla com o pai,
outros fatores podem estar envolvidos que corroboram para dificultar a interacdo entre
pai-filha.

Nesse sentido, Tereza d& continuidade, explicitando a relacdo pai-filha,
afirmando que, “[...] as vezes € que eu fico em casa ¢ ele fica, [Tereza] o que € isso que
Camilla ta fazendo, ai eu digo € agua, e depois ele pergunta e 0 que € isso, € cocd, ela
quer fazer cocd [...]”. Serd se no discurso do pai, a filha ocupa um lugar de
desconhecimento, pois ele ndo busca interpretar os atos de linguagem dela. Sendo que
para se colocar no lugar de intérprete, precisa ver a filha como semelhante.

Da mesma forma, apesar de apresentar menos dificuldades, Tereza também
menciona que ha situacfes em que ndo consegue interpretar as acdes da filha, o que
torna dificil o didlogo com ela. O fragmento a seguir, relata uma situacdo que vivenciou
no dia da entrevista, salienta que tentou compreender as a¢fes de Camilla, mas nao

conseguiu acessar a significagéo dos atos da filha, conforme expresso a seguir,

Tem, tem, tem muita coisa assim que ela fala que eu ndo entendo. Assim, quando ela
guer um objeto que eu néo sei, ai ela fica, ai eu mostro uma coisa, e ela ndo, ai ai meu
Deus do céu o que é? Como eu disse a vocé, hoje de manha, ela tava apontando direto
ndo, ndo e ndo sabia o0 que era. Vim pra ca sem saber o que era, 0 que ela tava
querendo. Ela chorou, comegou a bater nos primos, os primos também tentou saber o
qué que ela queria e a gente ndo soube. Ai por causa disso ela se irritou hoje, e
comecgou a se eshofetear e a bater no pessoal.
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Tereza menciona que h& agdes que ndo consegue interpretar, ndo consegue
compreender a filha, e que isso tem um efeito na crianca, que pode ser decorrente das
dificuldades geradas pelo fato de ndo ser entendida na relacdo mae-filho, conforme
expde que, “[...] Ela chorou, comegou a bater nos primos, os primos também tentou
saber 0 qué que ela queria e a gente ndo soube. Ai por causa disso ela se irritou hoje, e
comecou a se eshofetear e a bater no pessoal [...]”. Sera que 0 ndo estabelecimento de
dialogo entre mae e filha tem como efeito na crianca atitudes agressivas, tanto auto,
quanto hetero-agressiva? E, dessa forma, a interacdo visa apenas a negociacdo de
informacbes?

Desta forma, evidencia se que a relacdo da crianga com o outro ndo € apenas
de comunicacdo, e sim de constituicdo, conforme afirma Claudia de Lemos (1999,
2003). Esta autora menciona que os significantes presentes na linguagem da crianga
vém da linguagem do Outro/outro, e que hd um efeito de constituicdo linglistica e
subjetiva, ou seja, a medida que a crianca € imersa na linguagem do Outro, se constitui
sujeito de linguagem.

Desse modo, nesse fragmento do discurso de Tereza, verificamos quando
ndo ha uma possivel coincidéncia entre os significantes, quando eles ndo conseguem
constituir um didlogo, sera que ndo traz sérias conseqliéncias para a crian¢a, do ponto de
vista linglistico e do ponto de vista psiquico? Da mesma forma, a dificuldade de
constituir didlogo entre mae-filha traz conseqliéncias a crianca e também gera efeitos

sobre a mae, conforme expresso no fragmento a seguir, extraido do discurso de Tereza.

Ah, eu me sinto mal, d& vontade de chorar, da, as vezes, eu choro, porque, as vezes, eu
olho e digo assim mamae ndo t4 entendendo, ai ela vai e bate em mim, ai eu fagco meu
Deus do céu, Jesus. E quando comeco a pedir a Deus que ela falasse e eu fosse surda.
Porque é muito dificil quando ela quer uma coisa e a gente ndo entende, é por isso, que
ela fica irritada, e o mal dela é porque ela se esbofeteia, ela se agride, ela quer uma
coisa, a gente ndo sabe o0 que &, e comeca a se agredir e a aperreia. Ai eu vou boto o
dedinho dela na boca, boto ela no brago ai comeco a dar cheiro, e ela fica chorando,
ela deita a cabecinha. Ai quando ela volta a pedir de novo [...] € um desespero pra

gente, é muito ruim.
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Para Lacan, a comunicacdo ndo existe, mas neste caso a fala aponta para o
mal-estar causado. Assim, Tereza também sofre os efeitos consequentes de que em
alguns momentos ndo consegue constituir dialogo entre mée-filha, conforme afirma
“Ah, eu me sinto mal, da vontade de chorar, d&, as vezes eu choro [...] ”. Essa relagdo
gera angustia para a mde em ndo compreender a filha, em ndo poder atender as
expectativas da filha, e tudo isso se agrava quando Tereza passa a enfrentar os efeitos na
filha, conforme expressa que, “[...] € muito dificil quando ela quer uma coisa e agente
ndo entende, € por isso, que ela fica irritada, e 0 mal dela é porque ela se esbhofeteia,
ela se agride, ela quer uma coisa, a gente ndo sabe o0 que &, e comeca a se agredir e a
aperreia[...]".

Dessa forma, a relacdo da crianga com o outro/Outro, com a lingua do
outro/Outro vai muito além da interacdo e da comunicacdo. Diante dessa situacao,
Tereza expressa que seu desejo seria assumir a condicdo da filha, ou seja, ficar na
posicdo de surdacega, e a filha na de ouvinte e vidente, conforme expde que “[...] E
quando comeco a pedir a Deus que ela falasse e eu fosse surda [...]”. Sera que desta
forma Tereza se coloca em lugar de semelhanca com a filha?

Ja com relacdo a exploracdo do ambiente, Tereza menciona que a filha
explora, sempre procura conhecer, descobrir o ambiente. Porém, salienta que no periodo
antes de vir para a creche, Camilla ndo demonstrava interesse em interagir com as

pessoas, nem de explorar o ambiente, conforme expresso a seguir.

[...] ela explora bastante, né? Ela néo é criancga de ficar, no comego ela ficava retraida,
0 mundo era s6 pra ela né? Ela se trancava, ficava num canto, como l& na creche, s6
entrava dentro da sala quem ela queria, ela escolhia quem ela queria. Se ela gostasse
de vocé, vocé entrava, pronto e acabou, ndo deixava. Agora nao, ela vai, entra, senta
no colo das maes dos meninos, abracas as criangas, cheira o rostinho. Pega, puxa 0s
meninos pela mao e leva pra dentro de casa pra ficar brincando. Quando ela quer os
brinquedos, ela mesmo pega e d4 um a um e outro a outro. E, agora ta explorando

bastante, gragas a Deus.
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Na escola, o convivio com as demais criancas teve um efeito em Camilla,
pois esta passa a aceitar a interacdo com as outras pessoas, coisa que antes ndo queria,
rejeitava, como menciona Tereza que “[...] no comeco ela ficava retraida, o mundo era
sO pra ela né [...]” . Ou seja, 0 mundo de Camilla era apenas o seu proprio corpo e, na
medida em que ela é imersa em um ambiente em que as outras criancas lhe dirigem a
palavra, ela estabelece lacos, Camilla passa a quebrar o isolamento e a ser imersa em
cadeias de significantes que circulam nos discursos das criangas da escola.

Isso mostra que a escola tem uma fungédo que vai muito além de adaptacdo
da realidade e de repassadora de um conhecimento cientifico. A escola também é um
espaco terapéutico, como afirma Kupfer (2000). Da mesma forma que o professor néo é
apenas mero transmissor de conhecimento, embora haja os que tenham uma viséo
restrita da escola e da funcéo de educador.

Sera que seria preciso convidar a escola a repensar o seu papel, dos
professores de educagdo especial reverem seu papel de “estimuladores” de um corpo
deficitério, e passarem a refletir sobre a crianca como um corpo pulsional, um corpo
que precisa ser imerso na linguagem?

Um outro ponto que destacamos é que a creche em que Camilla foi
matriculada inicialmente foi uma creche regular, a qual atendia criangas com ou sem
necessidades educacionais especiais e, desse modo, os efeitos foram favoraveis,
contrariando o que alguns profissionais e tedricos (FARREL, 2007, GRUPO BRASIL,
2005; CADER-NASCIMENTO, COSTA, 2005, CAMBRUZI, COSTA, 2008,
CORMEDI, 2005 e outros) da area afirmam, que a crianca surdocega precisa de um
atendimento especializado, especifico e individual para surdocegueira.

Notamos com isso que, talvez, esse atendimento especifico, especializado,
individualizado, segregador, em que o professor assume a funcdo de estimulador
reabilitador, seja desnecessario. O que as criancas surdas, cegas, surdocegas, ouvintes e
videntes, alids todas as criangas precisam € ser imersas no funcionamento de linguagem,
no simbdlico, pois é a propria méde de Camilla quem ja percebe as aquisi¢Ges da filha,
quando compara com o periodo em que ela se isolava, afirmando que “[...] Agora néo,
ela vai, entra, senta no colo das mées dos meninos, abragas as criangas, cheira o
rostinho. Pega, puxa 0os meninos pela mao e leva pra dentro de casa pra ficar
brincando. Quando ela quer os brinquedos, ela mesmo pega e da um a um e outro a

outro. E, agora ta explorando bastante, gracas a Deus [...]”. A partir desse dado,
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podemos inferir que nessas interacdes hd funcionamento de linguagem no ambiente

familiar em que Camilla est4 inserida.

Tema 2: Linguagem e interagéo entre surdocego e ouvinte/vidente

(O Discurso de maes de surdocegos: Tereza)

O discurso de Tereza indica que alguns membros da familia também tém
dificuldades de interagir com Camilla. Isso mostra que o didlogo nem sempre é
estabelecido, sobretudo no ambiente familiar, o que colabora para que a crianca se isole
em alguns momentos, e ndo interaja com as demais pessoas.

Apesar de Tereza mencionar que ha dificuldades, especialmente pelo
motivo dos familiares desconhecerem a modalidade de linguagem que Camilla utiliza,
ja ha gestos que os familiares conseguem interpretar e, com isso, atribuir sentido,
constituindo, dessa forma, o dialogo a partir desses gestos corporais. Nesse sentido, a

mé&e menciona que,

Bom, os tios, primos, meu irmdo ndo entende porque ndo sabe Libras, a minha irma,
ela as vezes j& sabe porque eu ja passei pra ela alguns Sinais, pros primos também, ja
passei algumas coisas, algumas coisas 0s meninos ja sabem, quando eles nao sabem,
dizem tia [Tereza] vem cé, vem ver o que [Camilla] quer, ai eu vou. O que € mainha?
Ai ela vai faz, ai eu digo pros meninos. Mas, assim, 0s primos tém muita paciéncia com
ela, demais. Gracas a Deus. N&o séo de bater nela, pelo contrario, é ela que bate neles,
é ela que bate nos meninos. Eles tém muita paciéncia de esperar, e vai perguntar, ai vai

nené vai diz, quando eles sabem vai e faz, quando nédo sabem tem que me chamar.

Ja com relacdo a interacdo de Camilla com outras criangas, Tereza expde
que as outras criangas em alguns momentos ndo a compreendem, mesmo assim,
interagem. Serd que realmente as outras criancas ndo compreendem Camilla? No

fragmento a seguir, Tereza menciona que,
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Assim, em questao de se comunicar as outras criangas ndo entendem, né? Ai chama ela,
faz ela de brinquedo, porque pintam ela, faz ela de tudo. Isso pra ela € a maior alegria.
As vezes ela copia, ela vé& os meninos pular vai e pula, vé os meninos se balancar, vai e
se balanca. Ela copia o que os meninos fazem, ndo é os meninos que copiam ela, pelo

contrario, ela tenta fazer igual o que as outras criancas fazem.

Tereza acredita que as outras criangas ndo compreendem sua filha, mesmo
assim, a crianca nao se encontra de todo isolada. Camilla pode ndo se expressar através
da linguagem oral, mas ela se expressa através do corpo, sobretudo quando Tereza
expde a relagdo dela com as outras criangas e afirma que “[...] ai chamam ela, faz ela de
brinquedo, porque pintam ela, faz ela de tudo. Isso pra ela é a maior alegria [...]”.

Observamos, assim, que a interacdo entre as criancas é estabelecida atraves
do corpo. Isso porque é no corpo de Camilla que as outras criangas escrevem,
inscrevem, pintam, isso mostra que o corpo €, sobretudo, um corpo submetido aos
efeitos de linguagem, um corpo que foi capturado pelo funcionamento da linguagem,
um corpo que esta ligado aos corpos das demais criancas pela linguagem. Como diz
Tereza, essa interacdo entre corpos, para ela é a maior alegria, por que ha interacdo, ha
dialogo de corpos que interagem.

No fragmento anterior, Tereza menciona que, “[...] As vezes ela copia, ela
vé 0s meninos pular vai e pula, vé os meninos se balancar, vai e se balancga. Ela copia o
gue os meninos fazem, ndo € os meninos que copiam ela, pelo contrario ela tenta fazer
igual o que as outras criancas fazem [...]”. Assim sendo, o corpo de Camilla se espelha
nos demais corpos. Talvez ndo fosse imitagdo, como Tereza diz, e sim espelhamento.
Da mesma forma que De Lemos (1999) menciona que a fala da crianca é espelhada na
fala do outro/Outro, nessa situacdo identificamos que o corpo também é espelhado no
corpo do outro/Outro, ou seja, o corpo se aliena no corpo do outro, e assim, faz emergir
um processo de subjetivacéo.

Tereza menciona ainda que Camilla esta sempre imitando as agdes das
demais criancas, e nunca o contrario. Seré que isso ndo pode ser justificado pelo fato de
que € o corpo de Camilla que esta alienado aos das outras criancas, e as outras criangas
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representam o outro/Outro para Camila? Isso também ndo que dizer que o corpo de
Camilla vé ficar preso na alienagdo ao corpo do outro, pois Lacan (1998) mostra que a
alienacdo e a separagdo fazem parte da constituicdo do sujeito.

Em outras palavras, € um corpo que se aliena ao outro para se constituir e
depois haver separacdo, evidenciando, dessa forma, que a medida que a crianca é
capturada pela linguagem, faz emergir um processo de subjetivacdo, e que o
outro/Outro, nesse caso, tem um papel primordial, pois € a partir do espelhamento no
corpo do outro/Outro, na lingua do outro/Outro que ha processo de constituicao. 1sso

mostra também que a crianca é barrada, que precisa do outro/Outro.

Tema 3: Linguagem, familia e escola

(O Discurso de maes de surdocegos: Tereza)

Tereza informa que apo6s a vinda de Camilla a escola, ela teve avangos
significativos, sobretudo em relacdo a linguagem que, a partir dai, comecou a ser

inserida na Lingua de Sinais e, dessa forma, menciona que,

Quando ela comecou a frequentar a escola, bom, quando ela chegou 14 na creche [...]
ela chegou la com dois aninho, ja tava andando, mas ainda tinha a cabecinha um
pouco empenada para traz, e a coordenacdo pra se alimentar ndo conseguia, ndo
conseguia ainda subir no escorrego, essas coisas nada. Ai a linguagem era de bebé era
bababa. Gestos nenhum, ela aprendeu & na creche, foi la que ela comegou a aprender

os sinalzinhos de Libras.
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Notamos, dessa forma, que Tereza destaca o0s efeitos que a escola
proporciona a filha, especialmente em relacdo a linguagem gestual que adquiriu na
escola. E importante destacarmos que Tereza mencionou que a filha antes de vir para a
escola ja tinha linguagem, pois a crianca € capturada pelo funcionamento da linguagem
do outro (DE LEMOQOS, 1999, 2003). Nesse caso, na escola, de fato, teve um progresso
porque passou a ser inserida em uma modalidade de linguagem que a familia ndo tinha,
mas que isso ndo se constituiu obstaculo da filha ser capturada pelo funcionamento da
linguagem. Isso evidencia, desta forma, que a fala exerce efeito sobre o corpo, efeito de
captura.

Apos a vinda de Camilla para a escola, houve aquisi¢cdes significativas,
especialmente em relagdo a linguagem. Antes, Tereza informa que ja tinha interacdo
entre elas, mas de forma limitada e que, quando Camilla passou a frequentar a escola, as
dificuldades de interacdo foram minimizadas.

Acreditamos que sejam varios 0s motivos para que, com a frequéncia de
Camilla a escola, a interacdo mde-filha passasse a ser estabelecida com menos
dificuldades. Um deles justifica-se pelo fato de Camilla passar a ser imersa na aquisi¢cdo
formal da Lingua de Sinais, antes tinha apenas gestos corporais, que a familia nao
conseguia interpretar e, agora, passava a dar mais atengdo aos gestos da filha. O
segundo motivo se da pelo fato de Camilla estar incluida numa creche regular, dessa
forma, a ida da crianca para a instituicdo tinha efeitos positivos ndo s6 para ela propria,
como também para a prépria mée, pois sua filha passava a frequentar uma escola, a
assumir a funcao de estudante e, com isso, ela passou a ressignificar a imagem que tinha
constituido da filha.

Cabe salientamos que o fato de a mde ver a filha incluida com as demais
criangas também é um fator significativo. Desse modo, cabe destacamos a afirmacgéo de
Kupfer (2005) que diz que a escola € um espaco terapéutico, e acrescentamos que nao
sO para a crianga, mas também para a familia, especialmente, a mée. Assim sendo,

Tereza diz que,

[...] Quando ela comegou a aprender Libras la, ficou um pouco mais facil de me
comunicar com ela, porque ensinava 0s primeiros sinalzinho de &gua, de comer, né,

essas coisas. Ai quando eu queria que ela fizesse essas coisas, fazia o sinal de comer,
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de agua, ela ja sabia, ai ficou um pouco mais facil, né? Antes desses sinais era um
horror. Pense, ficava perdida no tempo, o pai dela quando ndo entendia saia, era um
desespero. Mostrava mais de cinco coisas pra saber o que ela queria, e ela ficava [...]

ai, é por isso que ela puxava muito o cabelo.

Observamos que antes de Camilla frequentar a escola, havia sérias
dificuldades de interacao entre mae-filha, serd que isso ndo se da pelo fato de a familia
ficar desamparada, sem ter uma escuta singular? Alguns profissionais véem mais a
necessidade de caracterizar as deficiéncias, do que mesmo oferecer apoio a familia.
Diante desta situacdo, acaba-se gerando um sentimento de angustia, especialmente
quando a entrevistada menciona que “[...] Pense, ficava perdida no tempo, o pai dela
guando ndo entendia saia, era um desespero [...]”. E toda essa relagao estabelecida tem
um efeito tanto na crianga, quantos nos pais, que se sentem incapazes de compreender a
filha, e essa falta de interacdo entre mae-filha-pai traz mais efeitos negativos para a
crianga, nesse sentido, Tereza diz “[...] é por isso que ela puxava muito o cabelo [...]".
Identificamos que a mée de Camilla menciona os efeitos das dificuldades de interacéo
com a filha, isso mostra que a interacdo entre mae-filho ndo objetiva apenas a uma
comunicacdo qualquer, ou a trocas comunicativas, ela €, acima de tudo, constituinte (DE
LEMOS, 1999, 1998, 2003, e outros).

Tema 1: Linguagem e interagdo entre méae e filho surdocego

(O Discurso de maes de surdocegos: Fernanda)

Em relagdo a linguagem de Thiago, Fernanda fala que observou
dificuldades, especialmente em relacdo a linguagem oral, mas que ele adquiriu a

linguagem gestual, conforme expressa que,
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A linguagem foi mais dificil, ele ndo fala nada, ai foi mais complicado. Os gestos foi
comegando aos poucos, mostrando, quando ele tava com fome chorava muito, me
puxava, apontava o que queria. A comunicacdo com Thiago'® é mais através de gestos,
0 que ele quer aponta, quando ele quer beber dgua vai pegar o copo, bota a agua, bebe.

Quando ele quer comer, pega o prato, me mostra que ta com fome.

A partir da fala de Fernanda, poderiamos afirmar que o corpo é capturado
pelo funcionamento de linguagem, como ela menciona no fragmento anterior, que o
filho vem adquirindo os gestos. Observamos que a crianga surdocega, como qualquer,
outra € capturado pelo funcionamento da linguagem. Dessa forma, evidencia-se que
muito antes de a criangca constituir um corpus linguistico, ela constitui um corpo
submetido aos efeitos de sentidos e, com isso, emerge um processo de subjetivacao.

Ainda no fragmento anterior, Fernanda fala de situacdes de interagcdo com o
filho e, menciona que, “[...] A comunicagdo com Thiago é mais através de gestos, o que
ele quer aponta, quando ele quer beber agua vai pega o copo, bota a &gua, bebe.
Quando ele quer comer, pega o prato, me mostra que t& com fome [...]”. Observamos
marcas de interacdo mée-filho, como também parece haver funcionamento de
linguagem, da mesma forma que Fernanda ja assume, em alguns momentos, a posi¢ao
de intérprete dos atos de linguagem do filho. Nesse caso, parece haver deslocamento de
sentidos na relacdo mae-filho surdocego, e é através do corpo que a mae interpreta,
significa os atos do filho. Apesar de Fernanda ja interpretar alguns atos de linguagem do
filho, ha outras situacBes em que ndo consegue acessar as significacdes, como menciona

que,

Tem varias coisas, por exemplo, quando ele quer uma coisa dificil, um biscoito, um
negocio que ele ndo sabe pedir, ndo sabe mostrar o que €, ndo mostra assim, ndo sei
nem explicar como é, mas as vezes eu fico assim sem saber o que é. As vezes um

brinquedo que ele quer, que ta no guarda roupa.

18 Por questdes éticas, substituimos o nome real da crianca pelo nome ficticio. Nos outros fragmentos em
gue a entrevistada cita 0 nome da crianga, também sera substituido pelo nome ficticio.
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Desta forma, observamos que 0 corpo expressa algo que esta muito além do
gesto em si, porque a linguagem corporal ndo é clara, nem transparente, e por isso,
necessita do outro para que possa haver interpretacdo, deslocamento de sentidos,
funcionamento de linguagem. As dificuldades de interpretacdo dos atos de linguagem de
criancas surdocegas ndo se dao apenas por questdes de natureza organica - até mesmo
por esse fato interferir pouco - se d& pela prépria especificidade da linguagem, porque
0s sentidos ndo estdo presentes na cadeia significante, nem no corpo, mas remetem a um
outro lugar, que somente a interpretacdo pode abordar.

Fernanda menciona ainda que, nas situacbes em que ndo consegue
estabelecer didlogo com o filho, ha efeitos sobre a crianca, conforme afirma que reage
da seguinte forma: “[...] chora, cai no chao, cisca, faz 0 maior escandalo [...]”. Sera que
essa reacdo de Thiago ndo se da em decorréncia da dificuldade de interagir com a mae?
Observamos que a relacdo da crianca com a linguagem néo é de comunicacéo, e sim de
estruturagéo, como menciona De Lemos (2003, 2006).

Uma vez que, se ndo ha didlogo entre mée-filho, logo, hé efeitos no filho
que ndo é compreendido, como também na mae, que se sente incapaz de compreendé-lo.
Fernanda encontra-se em uma situa¢do em que ndo sabe o que fazer, como menciona,
que nessas ocasides 0 que sente, “[...] Eu fico sem saber o que fazer. Mostro uma coisa,

mostro outra [...]”.

Tema 2: Linguagem e interacao entre surdocego e ouvinte/vidente

(O Discurso de maes de surdocegos: Fernanda)

Em relacdo a interacdo de Thiago com outras criancas, Fernanda menciona
que, apesar de o filho inicialmente rejeitar algumas pessoas, ele interage com alguns
membros da familia, principalmente com a familia do pai dele, conforme expressa no
fragmento a seguir, “por parte do pai dele supernormal, brinca, abraga, cheira. Nao
quer que os primos va embora; ja por parte da minha é complicado. [...] minha mae,
irma, sobrinho comecou a rejeitar, por que achava que essa doenca era contagiosa,

que pegava”.
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Através do discurso de Fernanda, podemos inferir um pouco como é a
relacdo de Thiago com os parentes paternos e maternos, pois a entrevistada diz que, em
relacdo aos primeiros, ndo ha maiores empecilhos na interagdo. Por outro lado, em
relacdo aos parentes maternos, ha rejeicdo, pelas necessidades especificas da crianca.
Assim, a forma como a familia de Fernanda se relaciona com Thiago também interfere,
sobretudo pela viséo que eles tém da crianca. Como Fernanda mencionou no fragmento
anterior, eles optam por rejeitar a crianca, e ela acrescenta: “porque achava que essa
doenca era contagiosa, que pegava”.

Notamos, assim, o lugar que Thiago ocupa nos discursos dos familiares de
Fernanda, ocupa um lugar de um ser que porta uma doenga, que possui uma patologia
que corre o risco de contaminar as demais pessoas. Consequentemente, essa forma de
perceber a crianca tem implicacGes para sua constituicdo, uma vez que 0 sujeito se
constitui no discurso do outro/Outro.

Desse modo, ndo podemos tomar os atos considerados ‘“agressivos” de
Thiago, descontextualizadamente e afirmar que ele também € portador de
hiperatividade, sem levar em consideracdo a visdo que os familiares mais proximos,
como tios, avos, primos possuem sobre ele. 1sso porque essa imagem que criaram da
crianga tem um efeito sobre sua constituicdo, j& que esta estd imersa em uma
coletividade, ou seja, em um contexto social em que ha vérios discursos sobre ela.

Neste caso, questionamos: 0s sujeitos vao constituindo sua propria
identidade ou o outro/Outro se encarrega de ofertar significantes que incidem sobre sua
constituicdo? Salientamos que esses significantes ofertados ao sujeito podem ou néo
serem tomados, tendo em vista que ha uma escolha. Dessa forma, ndo podemos afirmar
que tal significante incidira diretamente sobre a constitui¢do do sujeito, mesmo assim, a
palavra atribuida ao corpo exerce um efeito que ndo pode ser ignorado. No caso de
Thiago, os familiares ofertaram significantes marcados pela deficiéncia, de um ser
patolégico, de um corpo que possui uma doenca que pode colocar em risco 0s outros
corpos, ou seja, uma doencga que pode ser transmitida através da interacdo. E, desse
modo, 0 que resta é se manter afastado, ndo interagir como forma de prevencéo.

Observamos, como mencionado anteriormente, que talvez ndo fossem os
deéficits auditivos e visuais que causariam empecilhos a interacdo da crianga surdocega
com ouvintes/videntes, e sim 0 conceito sobre a crianga, como um ser que suporta uma

patologia, um corpo lesionado, que possui um agente etioldgico que pode contagiar.
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Desta forma, uma das concepcdes que permeiam é de que o corpo da crianca
é apenas biologico e, uma vez tendo adquirido uma doenca, sera marcado como
patoldgico. Neste caso, 0 corpo esta aprisionado a um rétulo nosolégico que, por sua
vez, ndo deixa de ser um significante: doenca, deficiéncia. Observamos, desta forma,

que, de fato, o corpo esta sob a ordem significante.

Tema 3: Linguagem, familia e escola

(O Discurso de maes de surdocegos: Fernanda)

Com relagdo a frequéncia de Thiago a Escola, Fernanda afirma que houve
efeitos significativos, evidencia, dessa forma, a importancia da instituicdo escolar nas
aquisicdes e na estruturacdo psiquica da crianca. A entrevistada menciona que, “/...J ele
ficou mais calmo porque ele era mais agitado, ta mais comportado. Antes ele tinha
medo de tudo, tinha medo de médico, medo de ficar s6 numa sala, tinha medo de

criangas, ndo sei se era por causa dos primos, mas ele tinha muito medo”.

Observamos, a partir do discurso de Fernanda, o quanto a escola foi
importante para o filho, a partir do momento em que a crianga passa a ser imersa em
outro ambiente, com outras criancas, interagir passa a ter um efeito sobre a crianga, que
ndo € apenas de construcdo de conhecimento, mas sim de constitui¢do subjetiva. Como
Fernanda afirma no fragmento anterior, “ele ficou mais calmo, porque ele era mais
agitado, t mais comportado”.

O comportamento hiperativo que alguns profissionais e/ou pesquisadores
afirmam que as criancas surdocegas apresentam, a partir do momento em que passou a
ter contato, a interagir com outras criangas, foi sendo minimizado sem a necessidade de
um trabalho especifico e individualizado, voltado para os processos de atencéo,
concentracéo e percepcdo, que alguns profissionais sugerem. Assim sendo, a partir do

momento em que a crianga foi sendo inserida na interagdo, passa a se relacionar com
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outras criangas, houve efeito sobre a constituicdo de Thiago e, dessa forma, fica
evidente o papel da linguagem como estruturante.

A funcdo da escola vai muito além do que passar conteudos. Por isso,
defendemos que essa instituicdo e os profissionais sdo convidados a reverem suas
concepcdes de linguagem, sujeito e saber. Fernanda, no fragmento anterior, afirma
ainda que, “[...] Antes ele tinha medo de tudo, tinha medo de médico, medo de ficar s6
numa sala, tinha medo de criangas, ndo sei se era por causa dos primos, mas ele tinha
muito medo [...]”. Observamos que a escola teve um papel nas aquisigdes de Thiago,
gue passou a aceitar o outro, a interagir com o outro, ndo mais com medo, mas como
semelhante.

A vinda de alunos com necessidades educativas especiais para a escola
regular ndo deve ser pensada apenas do ponto vista da interacdo, mas sim da prépria
constituicdo da crianca, uma vez que, em alguns casos, podem existir fatores que
interferiram na subjetivacdo da crianca.

Assim, o outro para Thiago era visto como alguém que o ameacgava,
colocava-0 em risco e agora, ele passa a ter seguranca, a aceitar o outro, ou seja, a vé-lo
como semelhante. Da mesma forma ele também nédo conseguia ficar longe da mée, nem
ficar sozinho, porque seu corpo ainda era uma extensdo do corpo da mée, ou seja, estava
alienado e agora passa a se distanciar, a tomar posi¢cdo de um corpo em meio a outros
corpos. Isto é, observamos o quanto foi importante a inclusdo de Thiago na comunidade
escolar, ressaltando o que Kuperf (2000) afirma que a escola é lugar terapéutico. A
escola é espaco de constitui¢do subjetiva.

Da mesma forma que Fernanda afirma que o filho rejeitava adultos e néo
ficava sozinho em um ambiente, ele também rejeitava outras criancas, nao queria
interagir e com a vinda a escola, esse ato foi sendo re-elaborado, ou seja, ele passou a
aceitar, como a entrevistada menciona “NO comego recusava, nao queria brincar,
agora... ”.

Fernanda menciona ndo so aquisi¢des subjetivas do filho, como também a
aprendizagem dos conteudos escolares, quando diz que, “[...] ele aprendeu a fazer o A,
ele ja faz o A, assim comecga aos pouquinhos [...]. Notamos que a escola é um ambiente
importante e que tem efeitos ndo apenas para as criangas, como também para a mae,
porque nao dizer para a familia. Isso porque a mde passa a acompanhar, a ver as
aquisicOes do filho, a rever os conceitos sobre a “deficiéncia” do filho, passa a outro

contexto de ndo sé olhar as limitac@es, e sim as possibilidades, as conquistas do filho.
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E, com isso, hd um deslocamento de sentidos, de funcdo, ou seja, a crianca
sai da posicdo de incapaz para a de capaz, de impossivel para a de possivel. Tudo isso
tem efeito ndo sé para a crianga, como também para a mée, assim, a prépria relacéo
mée-filho passa a sofrer modificaces.

Dessa forma, cabe destacarmos que é papel da escola incluir a familia no
planejamento pedagdgico, pois Fernanda afirma que a escola ndo tem cumprido seu
papel junto as familias, conforme o fragmento a sequir: “/...J aqui, elas ndo orientam
nada. Mas assim, eu sempre pergunto quero saber, como é que ele ta, se ta
comportado, se td fazendo as tarefinhas direito”. Observamos que a mée demonstra
vontade de conhecer a rotina escolar do filho, mas por outro lado, ela acaba excluindo a
familia, pois a mae afirma em outro fragmento que sente necessidade de conhecer,
especialmente, “/...] sobre o comportamento dele, [...] de como me comportar com ele.
Sobre a comunicacdo, que a gente precisa muito, tanto eu como o pai dele precisa
muito [...] interagir com ele, e no caso, o comportamento”.

Identificamos que, talvez, a familia fique desamparada, dado que a crianca,
a escola educa, (re)habilita, (re)educa. E as familias quem acolhe, quem escuta? Desse
modo, o trabalho familia-escola parece ndo existir como deveria, pelo modelo de escola
que se tem adotado. Fernanda é enfatica no fragmento anterior dizendo que sente
necessidade de ser informada em relagdo ao comportamento do filho, isso
provavelmente, deveria ser um ponto para que essa mde fosse escutada, pois pelo
discurso de Fernanda, o comportamento do filho pesa.

Nesse caso, quando a escola pressiona a familia pelos diagndsticos, ndo
estaria essa mae sendo questionada se o filho é ou ndo hiperativo? Esses rétulos acabam
por criar uma imagem estereotipada da crianca, e também passam a ser ponto de
preocupacdo para a familia, pois a todo 0 momento esta sendo posto em cheque se 0
filho é ou ndo hiperativo, porque a crianca se comporta desta ou daquela forma com os
colegas da escola e com a professora. E, no caso de Fernanda, mais um diagndstico,
talvez possa pesar, pois ele ja é surdocego.

Questionamos: até que ponto a listagem dos diagnésticos ajuda de forma
construtiva as aquisicdes da crianga? Acreditamos que seja 0 contrario: o diagndstico
tem mais um efeito negativo, pois a crianca passa a ser portadora, a portar mais uma
patologia, e tudo isso acaba interferindo na relacdo mée-filho, professor-aluno.
Observamos, em um recorte anterior do discurso de Fernanda, que 0s comportamentos

de Thiago vém sendo reelaborados, ou seja, passam a ser mais sociaveis e, nesse caso, €
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a mée que precisa esquecer um pouco o comportamento do filho, mas para isso, a escola

deveria ndo pressiona-la.

Tema 1: Linguagem e interacéo entre mae e filho surdocego

(O Discurso de mées de surdocegos: Patricia)

Patricia menciona que a relacdo com a filha, Talita, ndo mudou apds o
diagndstico, que esse fator ndo se constitui em obstaculos que comprometam a interacao
entre elas, e expressa que, “Ndo, o amor era maior do que (...). Praticamente eu esqueci
do mais velho, do menino, e, s6 Talita™® vinte e quatro hora””

Serd que ndo houve mudancas apds o diagnostico, mesmo que Patricia
afirme que ndo houve? Ela menciona que sua atencédo estava voltada apenas para Talita,
como ela mesma diz, “era Talita vinte e quatro horas”, ou seja, a maior parte do tempo
dedicado a filha, ou a deficiéncia da filha? Sera que Patricia se doou a filha, procurando
atendimentos clinicos, terapéuticos e educacionais apenas para dar assisténcia a filha, ou
era com 0 objetivo de obter a cura de Talita, e com isso, se isentar de culpas pelo
problema, como se ela fosse culpada da singularidade da filha?

A atencdo de Patricia estava voltada para Talita, ou Seja, para o “problema”
da filha, e isso fez com que ndo direcionasse parte de sua atencdo para o outro filho,
como menciona que praticamente o esqueceu. Isto €, o problema de Talita era tamanho,
que parecia ndo haver espaco para a funcdo materna com o outro filho.

Patricia menciona ainda que, ap6s o diagnéstico, o amor pela filha era maior
do que antes da descoberta, isso nos faz questionar se realmente era apenas uma questao
de amor que estava envolvida, ou outras questdes como, por exemplo, a frustragdo de
receber a noticia inesperada, 0s sentimentos de culpa, d6, comocao, juntamente com a

sensacdo de medo que sdo gerados apds o diagnostico que faz com que a mae dedique

19 Talita é 0 nome ficticio escolhido neste trabalho, que, por questdes éticas, alteramos para preservar a
identidade da crianca.
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sua atencdo exclusivamente ao problema da filha, esquecendo-se dos outros filhos, e
esquecendo de si mesma. Nesse ponto, questionamos se serd que essa mae também nao
deveria ser acolhida, para que pudesse minimizar essa situagéo?

Né&o deve ser facil para a mae aceitar um diagnéstico do filho que, de certa
forma, interfere na relacdo mée-filho.Um dos principais fatores a estarem envolvidos e
comprometidos € a interacdo mée-filho, porque para a mae interagir, ela precisa
primeiramente aceita-lo, adoté-lo, e para isso ela precisa mexer com seus sentimentos.

Patricia menciona que ap6s o diagnostico da filha ndo houve um trabalho de

acolhimento, de escuta e acrescenta que,

N&o, ndo, ndo, de interagir ndo, ndo. Nem chegaram a dizer que Talita ia aprender
Braille, ndo disseram nada. Sé disseram pra mim o seguinte Talita vai ser uma menina
(pausa) vegetal. N&o vai ficar sentada, talvez, talvez ela va se virar. Mas Talita vai

ficar totalmente que nem um vegetal.

Os profissionais ndo ddo nenhuma expectativa de progresso a Talita, pois o
corpo bioldgico encontra-se lesionado, e, portanto, incapacitado, ndo tendo, por
conseguinte, nenhuma expectativa, a ndo ser lamentar. Talvez, para a mée seja uma
situacdo dificil justamente porque acredita que o filho ndo vai ouvi-la, nem vé-la, e, com
iss0, pode vir o silenciamento da voz materna.

Patricia menciona que os profissionais passavam uma imagem desacreditada
da crianca, e o discurso dos profissionais caracterizava Talita igualmente a um vegetal,
ou seja, ela ndo teria expectativa nenhuma, nem mesmo de estabelecer contato,
interacdo com a mée. Sera que essa atitude dos profissionais ndo colabora inda mais
para o silenciamento da mae em direcdo & filha, como também, para a falta de
expectativa em relacdo as aquisicdes da crianga? Sera que ndo reforga o sentimento de
inutilidade e de fracasso da familia, especialmente da mée?

Compararam Talita a um vegetal, ou seja, imdvel, sem sentimentos afetivos,
sem atividade alguma a desenvolver, sem possibilidades de aquisi¢des e de constituicao.
Questionamos se essa forma como os profissionais a caracterizavam néo interfere na
relagdo mae-filha? E mais, isso ndo serve para reforcar o sentimento de fracasso por ter

gerado uma crianga que ndo se equivale a sujeito, e sim a um vegetal?
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Vale destacar que os profissionais da saude podem ndo ter falado desta
forma, mais foi a maneira que Patricia interpretou, e sera que ela ndo constituiu uma
imagem da filha conforme relata, como um vegetal?

Patricia menciona que a interacdo com a filha se da através do choro, que
foi uma das estratégias que encontrou como forma de atender as necessidades da filha,

e, com isso, estabelecer interacdo. Diz ainda que,

Eu me comunico. Minha comunicacdo com Talita é mais através de choro. Uma coisa
que eu achei mais. Cada choro pra mim significa alguma coisa, choro de lagrima, ela
ta sentindo alguma dor, choro sem ser de lagrima ou ela t4 com fome, ou é mal criacao.
Um choro sem firmeza, no final do choro é mais de birra mesmo, mal criacdo, que é um

choro mais hum, hum, hum, hum, feito t4 com raiva. E mais através do choro.

Patricia encontra no choro uma estratégia de interagir com a filha. Desta
forma, esse choro é polissémico, pois cada forma de chorar, com sua entonacéo, ritmo,
intensidade e duracdo tem uma significacdo, que permite a Patricia interpretar os atos de
linguagem da filha, e com isso interagir. Desse modo, a prosodia tem importancia na
construcdo de sentidos, consequentemente, na interacdo méae-filho.

Da mesma forma, percebemos que Patricia ja se coloca na posicdo de
intérprete, que consegue interpretar atos de linguagem da filha. Cabe salientarmos que
0 choro é importante, mas que a aquisicdo da linguagem se d&, como mencionado
anteriormente, do choro, do riso, aos movimentos corporais, a aquisicdo da lingua de
sinais, e que o outro tem um papel de intérprete do funcionamento de linguagem. Esse
dado evidencia que, muito antes de a crianga constituir um corpus linguistico, ela possui
um corpo constituido na linguagem, portanto, um corpo capturado pelo funcionamento
de lingua(gem) (DE LEMOS, 1999).

Assim sendo, questionamos: serd que Talita ndo precisa interagir com o
outro para que possa quebrar essa cadeia significante, a que parece estar presa, de
apenas se expressar através do choro? E ainda, serd que Talita apenas se expressa
através do choro, ou 0 levam em consideracdo por acreditar que seja mais facil acessar

as significagOes dela?
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Um dos pontos importantes do choro € que permite a Talita interagir com o
outro; por outro lado, apresenta limitacGes, pois 0 outro tende a se aproximar dela
apenas enquanto chora e, com isso, talvez haja silenciamento, ndo interacéo,
consequentemente, podem ndo estabelecer dialogo.

Patricia menciona que em ocasifes em que ndo consegue acessar as
significacbes dos atos de linguagem da filha, se sente em uma situacdo desconfortavel,

por ndo compreendé-la e, afirma que,

E muito ruim, pra mim é uma sensac&o de que (pausa) da pessoa num ta realizando o
que ela quer, ndo consigo. Eu fico desesperada, me irrita porque eu ndo consigo saber
0 que ela quer, uma sensacdo que a pessoa nio ta, ndo é capaz de (pausa). E horrivel,

horrivel.

Desse modo, as dificuldades em estabelecer dialogo entre mae-filho tém
efeito sobre a mée e sobre a crianca, sobretudo na relacdo mée-filho. O sentimento que €
despertado na mae é de incapacidade por ndo saber compreender a filha. Serd que
talvez, Patricia fique presa apenas a concepcdo de que a linguagem é clara e
transparente, e que o significante tende a representar um significado fixo? A linguagem
vai muito além, a linguagem é permeada por equivocos, que é préprio da lingua(gem) e,

por isso, clama pela interpretacdo, pela ressignificacéo.

Tema 2: Linguagem e interacdo entre surdocego e ouvinte/vidente

(O Discurso de maes de surdocegos: Patricia)

Patricia menciona que apds o diagnostico da surdocegueira, os familiares
adotaram um tratamento especial com Talita, ou seja, superprotegiam e a viam como

uma crianca debilitada, conforme expresso no fragmento a seguir,
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Como eu digo a tu? Ficou aquele cuidado, cuidado do pai, protecdo da mae, a avo
também. Agora Talita pela familia ndo era vista como (...) como se diz, uma crianca
normal. As pessoas pegava, chorava, ficava todo mundo com aquele medo, aquele
cirma de pegar. Por Talita ser magrinha demais, ficava com cuidado. Cuidado na
menina, a bichinha, tanto cuidado que incomodava bastante.

Apos o diagnostico, houve impacto na relagdo mae-filha-pai, como também
na das outras pessoas que passaram a Vvé-la, como uma crianga que necessitava de
cuidados especiais, ao ponto de superprotegé-la. Essa superprotecdo, esse cuidado
excessivo parece ter efeitos na relacdo pai-crianca-mae, pois a crianga passa a ocupar no
discurso da familia um lugar marcado pela deficiéncia.

Talvez esse fato possa mudar a forma de olhar e de relacionar-se com a
crianga. Como Patricia menciona no fragmento anterior que, “[...] Talita pela familia
n&o era vista como (...) como se diz, uma crianga normal [...]”, isto é, a familia passou a
constituir uma imagem de Talita marcada pela anormalidade, logo, se ela € anormal,
interfere na forma de interagir, 0 que, consequentemente, pode incidir sobre sua
constituicdo, ja que se da pelo olhar do outro, e a fala do outro tem um efeito sobre o
corpo da crianga.

Sera que essa visao que a familia constitui da crianca tem efeito na relacéo
dentro do nucleo familiar? Pois o lugar atribuido ao bebé ndo é aquele em que a familia
geralmente se realiza, completa o desejo de mae e pai, e sim um lugar marcado pelo luto
de ter um filho doente que, por sua vez pode interferir na interacdo pais e filho.

Como mencionou Patricia no fragmento anterior que, “[...] AS pessoas
pegava, chorava, ficava todo mundo com aquele medo, aquele cirma de pega [...]”.
Notamos que, de certa forma, a relagdo com a crianga muda apds o diagndstico, a
rejeicdo aparenta ser ndo apenas por parte da familia, mas também de algumas pessoas
gue sdo mais proximas.

Enquanto o nascimento de um bebé € marcado pelo desejo de realizagéo, de
felicidade, de alegria, o de Talita foi diferente, o sentimento era de tristeza e o choro das

pessoas ndo era de alegria, e sim de do, de lamentar por ser especial. Desse modo,
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questionamos se tudo isso ndo tem interferéncia na constituicdo da crianca e da propria
aceitacdo da mae, em ter uma filha “especial”?

Identificamos que, na visdo dos familiares, o corpo de Talita esta preso a um
significante que representa uma patologia ao ponto das pessoas sentirem dd, medo de
pegarem no corpo da crianga. A familia, geralmente, ao receber o diagnostico se sente
sO, desamparada, e a compreensdo que tem é que ndao ha mais nada a fazer do que
lamentar por ter um filho com necessidades especiais.

Nesse contexto, questionamos: as familias deveriam ser apoiadas desde a
descoberta do diagndstico, e quando a crianca entrasse na escola também deveria se
incluir a familia na proposta pedagdgica? Nesse caso, talvez, se a familia de Talita
tivesse sido escutada pelos profissionais, provavelmente teria se minimizado tanto
sentimento de dor de ter gerado uma filha que ndo se enquadra nos padrdes da
sociedade. Porque ser surdocego ndo € uma doenca, e sim uma condicao singular.

A crianca surdocega, como qualquer crianga, necessita ser desejada, amada,
porque é justamente o desejo do Outro/outro que Ihe da o direito de existir, S6 que nesse
caso, o Outro-materno ndo estava preparado para encarar essa situacao, pois ele também
necessita do Outro/outro.

Assim sendo, o diagnostico tem um efeito na relagdo com a crianga, como
Patricia mencionou no fragmento anterior que, “[...] Por Talita ser magrinha demais,
ficava com cuidado. Cuidado na menina, a bichinha, tanto cuidado que incomodava
bastante [...]”. Notamos que além do cuidado excessivo, foi ofertado a crianga o
significante “bichinha”, que possui uma carga semantica que marca um lugar
desprivilegiado, que invoca do, piedade, comogdo pela condicdo que apresenta, por nao
ser normal. O significante “bichinha” é uma forma de lamentagdo, isso mostra que,
desde o nascimento, a crian¢a ocupa no discurso das pessoas um lugar marcado pela
inferioridade, pela incapacidade, e que isso traz implicagdes para a constituicdo da
crianga. Esse significante que marca a inferioridade traz implicagdes ndo sO para a
crianga, como também para a mae, que também passa a se sentir incapaz por ter gerado
uma crianca que ndo corresponde aos padrdes de normalidade.

Patricia disse no fragmento anterior que a forma das pessoas olharem para
sua filha Ihe incomodava, porque ao mesmo tempo em que atribuia a crianga um lugar
desprivilegiado — “bichinha” - também a colocava em um lugar desprivilegiado

enquanto mée da “bichinha”.
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Seguindo-se, Patricia afirma que a interacdo de Talita com outras criancas €
limitada, pela forma como as pessoas olham para sua filha, menciona ainda que a

interacdo ocorre com mais freqliéncia na escola. Dessa forma, ela pontua que,

Aqui na escola é mais. Na escola porque as criancas ja estdo acostumadas, tudinho.
Mas nos outros canto é mais dificil. Tanto, tem vez que eu vou no parque e ela que pega
nas criangas, passa a mao assim. Tem mée que acha que ela vai bater, tem mée que
ndo gosta, é dificil o contato com outras criangas. S6 assim da familia mesmo que ja
sabe, ai. Assim das pessoas, se for para o parque, no parque mesmo a meninia correu e
foi pega na méo dela, a mée foi e puxou a menina. A gente nao pode dizer. Ai eu disse:
ela so ia pegar na m&o. N&o, ndo, ndo pra ndo machucar. Mas, eu senti que a méae nao
queria que a menina chegasse perto. Senti que ali teve um pouco de preconceito. E,
meio pra mae, pra gente mae é (pausa). Pra ela néo foi nada, pra mim foi uma grande

coisa.

Diante da fala de Patricia, questionamos: a interacao da crian¢a surdocega €
limitada apenas pelos déficits auditivos e visuais, ou pelo conceito que o outro possui
sobre a crianga? Como Patricia menciona, na escola a interacdo de Talita com outras
criangas é mais frequente do que em outros lugares, como por exemplo, no parque, que
€ um ambiente favoravel a interacdo, mas nem sempre isso ocorre, pelo preconceito
sobre a deficiéncia. Patricia informa ainda que, as vezes, frequenta o parque e Talita
sente a presenca das demais criancas, tenta de alguma forma estabelecer dialogo através
do corpo e, com isso, tocar as criancas. Porém, as méaes tentam afastar os filhos do
alcance de Talitta, isso abre espaco para ressaltarmos que os surdocegos ainda
continuam marcados pelo estigma da deficiéncia. Assim, percebemos que mesmo
respaldada pelo discurso da inclusdo, a sociedade continua preconceituosa por
exceléncial

Na atualidade, a sociedade adota um modelo inclusivo que celebra as
diferengas, mascarado pela exclusdo, pela ndo aceitagdo do outro como ele é. A
sociedade se vé diante de uma situacdo paradoxal, nem ela mesma sabe o que ela é:
inclusiva ou excludente? O discurso aponta para a ado¢cdo de um modelo inclusivo,
porém, as acOes representam atitudes de exclusdo, tanto quanto antes era praticada.

Patricia mencionou no fragmento anterior que, “[...] A gente néo pode dizer,

ai eu disse ela s6 ia pegar na mao. Nao, ndo, nao pra ndo machuca. Mas, eu senti que a



122

mde ndo queria que a menina chegasse perto. Senti que ali teve um pouco de
preconceito. E, meio pra mae, pra gente mae é (pausa). Pra ela ndo foi nada, pra mim
foi uma grande coisa [...]".

Observamos no fragmento do discurso de Patricia que as outras maes
preferem que seus filhos ndo se aproximem de Talita para ndo machucé-la. Sera que é
por ndo querer que o filho interaja com uma crianga “especial”’? Como mencionou
Patricia, as maes ndo querem que os filhos se aproximem, e com isso, revelam atitudes
de se isolar. Essa atitude da sociedade com Talita traz efeitos ndo apenas para a crianca,
mas também para a mée, que passa a ser discriminada por ser mae de “deficiente”. Esse
esteredtipo pode, em alguns casos, interferir na interacdo mée-filha, como também na
interacdo de Talita com a sociedade e, consequentemente, na constituicdo de Talita.

Patricia comenta que essa atitude traz sofrimento, por ver a filha
constantemente sendo rejeitada, vitima de um sistema excludente. E afirma que a

sociedade tem preconceito.

Tem bastante, essa parte foi mais doloroso pra mim. Tem gente que se vé eu e Talita
sentada com mais duas crianca fala com as criancas e esquece de Talita. Tem gente
que leva presente pro meninos, gente da familia mesmo, olha trouxe pra Natanael e
José?®. E o de Talita? H& eu ndo sabia. Gente que as vezes manda o convite to
convidando Natanel e José pro meu aniversario, esquece que tem Talita. Tem

preconceito em tudo.

O preconceito traz marcas, sofrimento por ser mae de uma filha que é
marcada pelo estigma da deficiéncia. Observamos ainda no discurso de Patricia que
Talita parece ndo existir para as pessoas, pois elas véem, dirigem a fala as outras
criangas e se esquecem de Talita. Ela est presente, mas as pessoas optam por ignora-la,
por ndo dar relevancia a presenca dela, j& que no imaginério da sociedade ela é
deficitaria. Em um outro momento, ainda no fragmento anterior, Patricia menciona que
os familiares levam presentes para os irmédos e se esquecem de levar o de Talita.

Questionamos: que lugar Talita ocupa na familia?

%0 Natanel e José sao nomes ficticios. Alteramos para preservar a identidade dos sujeitos.
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Observamos que, talvez, ndo seja atribuido a Talita, estatuto de crianca, de
sujeito, e sim de um corpo deficiente que ndo deve estar inserido no meio das pessoas,
consideradas “normais”. Essa forma como as pessoas agem traz implicagdes ndo apenas
para Talita, mas também para Patricia, por ver a filha excluida.

Patricia informa que a interacdo de Talita com as demais criangas se
estabelece através do toque, do contato corporal com o corpo do outro, conforme

expressa no fragmento a seguir,

E de pegar, de contato mesmo. Tipo assim, ela quer uma coisa, ela vai pegar na pessoa,
ela vai muito no rosto da pessoa sabe, e na méo. O irmé&o dela, toda, até domingo, tava
com um brinquedo e colocou atras dela, ela pressentiu que tinha alguma coisa, ela
passou a mao no irmao neé. E viu que o irméo ndo tava com o brinquedo que ela queria,

ela pressentiu, passou a mao por tras assim, e achou o brinquedo que ela queria.

Observamos que Talita reconhece o outro atraves do toque no corpo, mostra
também que se dirige ao outro, como menciona Patricia, dizendo que quando ela quer
comunicar algo, toca a face e as maos do interlocutor. O toque é uma forma de interacdo
que precisa ser ressignificados em atos de linguagem. Notamos, desta forma, a
importancia de conceber o corpo enquanto estd submetido ao efeito de linguagem,
capturado pelo efeito significante, e ndo restringi-lo a uma visdo apenas organica, pois
assumir que o corpo é apenas bioldgico, é negar que o corpo é falante, e com isso, se
silencia, se amordaca, uma vez que o aparato bioldgico esta lesionado. Assim sendo,
compreender o corpo da crianga apenas como biolégico é assumir uma Visdo
mecanicista do humano.

No fragmento anterior, Patricia expde uma situacdo de interacdo entre
Talita e 0 irméo, e comenta que “[...] O irmdo dela, toda, até domingo, tava com um
brinquedo e colocou atras dela, ela pressentiu que tinha alguma coisa, ela passou a
mao no irmdo né [...]”. Notamos que Talita demonstrava interesse em participar da
atividade com o irmdo, a medida que identifica o brinquedo, toca o irmd&o com o
objetivo de que o irmdo também a inclua na brincadeira.

Percebemos, dessa forma, o quanto foi prazeroso para Patricia ver a filha

interagindo com o irmdo, que ela tinha, naquele momento, interagéo, ou seja, 0 irmao se



124

aproximou com o brinquedo, e Talita ndo se recusou, pelo contrério, quis participar,
interagir, descobrir e explorar o brinquedo. Patricia menciona ainda que, “[...] E viu que
0 irméo nao tava com o brinquedo que ela queria, ela pressentiu, passou a mao por
tras assim, e achou o brinquedo que ela queria [...]”.

Verificamos que, em alguns momentos, Talita ja assume lugar de sujeito e
se coloca a interagir com o outro. Da mesma forma, evidencia o quanto foi importante
essa interacdo com o irmado, pois Patricia comecou a enxergar as possibilidades de
interacdo da filha com o outro, e que o outro tem um papel na constituicdo deste
dialogo.

Quando Patricia menciona que a filha pressentiu, é como se dissesse, apesar
de ser surdocega conseguiu enxergar algo que estava atrds. Percebemos ainda, que a
familia geralmente recebe dos profissionais orientacGes e esclarecimentos com uma
concepcao, o que provavelmente interfere na interacdo méae-filho. Sobre este aspecto,
questionamos se os profissionais, tanto da educacdo quanto da saude, ndo deveriam
refletir sobre a concepgéo de corpo e de linguagem que adotam, que, por ser restrita ao
bioldgico, acaba por trazer sérias implicacbes para relacdo maée-filho, crianca-
profissional, uma vez que ndo é visto como um corpo submetido aos efeitos de

linguagem, e sim como um corpo que possui uma enfermidade, um déficit.

Tema 3: Linguagem, familia e escola.

(O Discurso de maes de surdocegos: Patricia)

Patricia expde que o fato de Talita estar matriculada e frequentando uma
escola trouxe beneficios para a filha, como também um sentimento de realizagdo, em
vé-la inserida em um espaco escolar, assim como as demais criangas. Dessa forma, para
a méae é prazeroso porque a filha passa a ter estatuto de estudante da rede publica de

ensino, conforme fica evidenciado no fragmento a seguir.
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Da escola. Acho que a escola aceitou ela muito bem, acolheu ela bem. E um progresso
muito bom pra gente. Pra gente m&e que tem um filho assim, quem diria, quando é que
eu iria deixar Talita na escola, ir pra casa e buscar de meio dia, igual a uma crianga
normal. Pra gente mde é uma vitéria muito grande, ndo é? E uma coisa que eu nio

iria, que eu nao iria deixar ela,ah eu ia buscar, pra mim é 6timo. E, ela fica tranquila.

Identificamos no discurso de Patricia o quanto foi benéfico a vinda de Talita
a escola, ndo apenas para a crianga, como também para a mée, em ver que a escola
aceitou, acolheu. O simples gesto da filha frequentar a escola parece significar muito
para a mie, como Patricia menciona no fragmento anterior “[...] E um progresso muito
bom pra gente. [...]".

Dessa forma, verificamos que a inclusdo ndo deve ser pensada apenas como
beneficio para a crianca com necessidade especifica de educacdo, mas para a familia,
especialmente para a mée. Matricular educandos com e sem necessidade especifica na
escola publica é uma conquista tanto para a criangca quanto para a mae que passa a ver o
filho como estudante e, de fato, € um progresso ndo sO para a crianca, mas também para
escola e para as demais criangas que passam a lidar com a heterogeneidade.

O simples fato de estar incluida na escola regular, afastada dos métodos, das
abordagens centradas na deficiéncia da crianca, de fato, é uma superacdo da prépria
escola, que se traduz em realizacdo do desejo da méde de ver a filha freqientando a
escola como as demais criangas. E justamente o0 momento em que a mée passa a refletir
sobre a identidade da filha, vendo-a ndo apenas como deficiente, anormal, mas como
capaz de aquisi¢cbes como os demais alunos.

Isso é possivel verificarmos no discurso de Patricia no fragmento anterior,
quando diz que, “[...] Pra gente mae que tem um filho assim, quem diria, quando é que

eu_iria deixar Talita na escola, ir pra casa e buscar de meio dia,_igual a uma crianca

normal. Pra gente mde é uma vitoria muito grande, ndo é? [...]”. Observamos que no
discurso de Patricia had marcadores linguisticos que expressam seu desejo realizado, de
algo que jamais imaginou, ver a filha ir para a escola e, passar a manha igual as demais
criangas.

Notamos que o lugar que Talita ocupa no discurso da mae € um lugar
incomum, mas que comeca a ser reconstruido, pois Patricia passa ver a filha com

direitos como as demais criancgas, passa a vé-la como estudante, como toda crianga. Esse



126

simples fato realmente € uma vitdria para a familia, € uma conquista que, em meio a
tantos obstaculos, Talita tenha conseguido ser matriculada e a faca parte da comunidade
escolar.

A inclusdo ndo traz beneficios apenas para as criancas, como também para a
familia e a escola. Assim sendo, € lamentavel o fato de alguns profissionais defenderem
que o surdocego necessita de um atendimento especifico, especializado e,
individualizado para a surdocegueira, acrescentando que o surdocego ndo € um cego
que ndo ouve, nem o surdo que ndo V&, ele precisa de um atendimento especifico para a
surdocegueira.

Né&o sdo os déficits organicos que dao o estatuto de singularidade, e sim a
condicdo de sujeito. Dessa forma, cada ser deve ser visto como ele é, toda crianca
precisa ser vista dentro de suas necessidades educacionais, sociais e de linguagem.
Portanto, questionamos que beneficios estes atendimentos especializados trariam para a
crianga surdo cega, e embora seja indicado um trabalho terapéutico e/ou educacional
especializado com profissionais fora do ambiente escolar, assim como um trabalho de
escuta da familia. Salientamos que o trabalho de estimulacdo e/ou de educacional
especializado deve ser complementar e/ou suplementar, e nunca, jamais, substituir a
proposta de matricular a crianga surdocega na escola regular.

Desta forma, h4 mais de um motivo para incluir o surdocego na escola
regular, ndo apenas visando a interacdo da criangca, como também o desejo de realizacao
da mée de ver a filha frequentar a escola como qualquer crianca, 0 que, de fato,
representa uma vitéria para a mde! Como Patricia mencionou no fragmento anterior,
“[...] E uma coisa que eu n&o iria, que eu ndo iria deixar ela, ah, eu ia buscar, pra mim
é otimo. E, ela fica tranquila [...]”, o fato de Talita estar em uma escola ¢ a realizacdo de
algo que acreditava que jamais iria acontecer.

Apds anos e anos de atendimentos pedagogico-clinicos e de intervengéo
terapéutica, Patricia conseguiu, no inicio de 2009, matricular a filha em uma escola no
bairro em que mora, a qual os irmaos de Talita também freqlientam. Apesar de estar em
uma escola regular, Talita ainda ndo esta incluida em uma sala de aula com as demais
criangas.

Na escola, fica com uma estagiaria em uma sala, mas que, geralmente, tem
contato com as demais criancas. Talvez ainda ndo esteja acontecendo o processo de
inclusdo como deveria, mas devemos pontuar que a inclusdo é um processo de a escola

rever seus métodos de ensino, suas concepgdes e valores, como também os professores
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precisam conhecer os alunos para que possam, de fato, inclui-los na sala de aula, pois
néo adianta colocar o aluno na sala se o professor, ainda néo refletiu sobre preconceitos
construidos durante sua formacdo. De fato, o aluno precisa ser incluido pelo professor,
mas para isso este precisa adota-lo como aluno.

Patricia menciona que a filha poderia, e deveria, estar incluida em uma sala
de aula, mas que ainda n&o foi possivel, e expde que “E, ia ser bem melhor pra ela né.
Mas ai pra ir s6 com o tempo, com o tempo é que vai ver né. Porque assim tanto faz ela
ta, fica sentada ou querer sé andar. la ser bem melhor, ia ser mais um avango”.

Patricia também compreende que somente 0 tempo sera capaz de minimizar
essa situacdo, pois os professores estdo em processo de reconstrucdo, uma vez que eles
ndo foram formados para a inclusdo. Algumas capacitacfes parecem ndo abordar a
tematica, ou se abordam parece ndo haver grandes avancos na incluséo.

Sabemos que a inclusdo de Talita em uma sala regular seria importante,
como menciona Patricia no fragmento anterior “[...] la ser bem melhor, ia ser mais um
avanco. [...]”. Talvez, ela na sala de aula fosse mais uma vitéria, ndo sé para a aluna,
como também para a professora, que conseguiria rever seus conceitos e suas estratégias
pedagdgicas.

Desse modo, cabe questionarmos: até quando os alunos serdo convidados a
escola e ndo serdo incluidos nas salas de aula, e sim, deixados em uma sala com um
estagiario? Até quando a escola continuara oferecendo uma inclusdo que se resume a
oferecer uma salinha com um estagiario, enquanto os professores se preparam para a
inclusio? SAo questdes que precisam ser pensadas. Que incluso é essa? E certo que as
escolas publicas ndo oferecem condi¢des suficientes, isso aliado a falta de informacéo
dos professores.

Patricia, além de compreender que a vinda de Talita a escola regular foi uma
vitoria ardua de ser conquistada, apresenta tambeém as aquisi¢cbes da filha apds
frequentar a escola, e evidencia, dessa forma, que o papel da escola ndo € apenas de
instrumentalizar o aluno com um conjunto de conhecimentos cientificos, ela tem uma
funcdo que vai muito além de adaptagdo da realidade. Dessa forma, Patricia expde que a

linguagem de Talita antes de vir para a escola,

Era mais dificil, era mais dificil porque era mais eu, ficava mais com eu. As vezes se

deixasse com uma pessoa dizia ndo sei o que Talita quer, Talita ta chorando ficava bem
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mais dificil de se comunicar com as pessoas. Agora nao, ela fica mais solta, as pessoas,
tém gente que ja sabe o que ela quer. As vezes, ela mesmo ja vai pegando nas paredes,
vai. Mais antigamente, antes de vir pra escola era mais dificil. Talita era mais devagar,

ficava mais deitada.

Identificamos o papel que a escola teve nas aquisicdes de Talita, ndo s6 em
relacdo a linguagem, mas na propria relacdo com a mde. Antes, Talita ficava numa
relacdo de dependéncia ao corpo da mde, pois as outras pessoas parece que nao
interagia,m nem interpretavam os atos de linguagem de Talita. A escola também teve
interferéncia na relagdo mée-filha, nesse caso, vale ressaltarmos a afirmacdo de Vorcaro
(2003, p. 210) quando menciona que “[...] a constitui¢do da crianga em sujeito ¢ um
processo de tomar corpo, conquistar seu corpo, ja que esse corpo €, antes, territério
alheio”.

Dessa forma, com a vinda a escola, com o contato com as outras pessoas,
com uma interacdo que ndo se restringia apenas ao corpo da mae, Patricia admite no
fragmento anterior que, “[...] Agora ndo, ela fica mais solta, as pessoas, tem gente que
ja sabe o que ela quer. [...]”, por isso Kupfer (2000) admite que a escola seja um espago
terapéutico.

No fragmento anterior, verificamos marcadores que ddo margem para
inferirmos que Talita vem ocupando seu espaco, assumindo seu lugar nas interacdes,
estd passando de um estado de dependéncia para a independéncia em fazer suas
escolhas, como Patricia menciona que, “[...] As vezes, ela mesmo ja vai pegando nas
paredes, vai. Mas antigamente, antes de vir pra escola, era mais dificil. Talita era mais
devagar, ficava mais deitada [...]”.

Observamos que Talita ja da passos em busca de descobrir, de interagir, de
tomar iniciativas, de, atraves do apoio nas paredes, explorar o ambiente, 0 que antes ndo
realizava. Patricia comenta que as aquisi¢es ndo foram apenas, em relacdo a linguagem
e a interacdo com outras criangas, mas em outros aspectos, conforme expressa que
“Bastante, tanto na parte dela raciocinar o tempo, a hora, pra ela manha e tarde era
mais dificil. Agora néo, ela ja tem aquela coisa de manhd, vou ter que ir pra escola, ai
quando ela ndo vai, fica choramingando porque ndo saiu. Melhorou bastante os
contatos com as outras pessoas”’. A escola também teve importancia na formacéo de

conceitos, de localizacdo temporal, manhd e tarde. Assim sendo, a escola & um espaco
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prazeroso para Talita, evidenciamos o quanto essa instituicdo tem sido importante.
Dessa forma, a escola € espago para aquisi¢des na diversidade, na singularidade, é
espaco de interagdo com o Outro/outro, e ndo apenas de estimulagéo.

Patricia, no fragmento que se segue, diz que recentemente passou a receber
orientacdes em relacdo as necessidades da filha e que isso repercutiu na propria

interacdo com a filha, ela diz que,

[...] Agora sim, de um tempo pra ca é que eu td sendo mais orientada. T6o me
comunicando mais. Mas no comeco foi dificil, tanto que Talita assim, por Talita ter
essa deficiéncia, aonde eu chegava muita gente néo tinha contato com crianga assim.
Entdo era eu que tinha que passar o que eu sabia da professora [Cristina®] pra uma
fisioterapeuta, uma TO. Porque nunca tinha pegado numa crianga com essa

deficiéncia. Ent&o as orienta¢des eram mais dificil.

Serd que aqui envolve apenas uma questdo de informacdo, ou a partir do
momento em que a crianca passou a freqlientar a escola, a mae passou a ressignificar a
imagem que tinha constituido da filha? E com isso, passou a aceité-la, ou seja, a adota-
la como filha, e a partir dai, como diz Patricia [...] T6 me comunicando mais. [...].
Notamos que a interacdo mae-filho envolve questdes relativas a aceitacdo, a adogao.

Identificamos, dessa forma, que o diagnostico do filho, aliado a falta de
apoio, podera, em certos aspectos, comprometer a relacdo méae-filho, como Patricia
afirma no fragmento anterior que [...] no comeco foi dificil [...]. Cabe salientarmos que
esse inicio é de fundamental importancia, pois é o periodo em que se da a constituicao
da crianca, que, nesse caso, passa por situacoes conflituosas que se reflete em seus atos.

Por isso, os “comportamentos” hipoativos ou hiperativos ndo devem ser
explicados apenas por questdes relacionadas a falta de estimulagdo, e sim por fatores
que incidiram na constituicdo da crianga. Dessa forma, a relacdo mée-filha tem um
papel fundamental, como demonstra Lacan (1998), a constituicdo do sujeito se da no

campo do Outro-materno. Por isso, esse outro também precisa de um espaco de escuta,

2 Refere-se ao nome ficticio.



130

para que possa aceitar e adotar essa crianca como filho, como semelhante, pois a mée, o
Outro-materno, também é sujeito barrado.

Patricia menciona que precisou de informacdes em varios aspectos,
sobretudo em relacdo a alimentacdo e a linguagem, mas que ndo foram suficientes,

conforme expressa no fragmento a seguir,

Eu acho que na parte da comida, né? Se eu tivesse tido assim dé pra ela mastigar, ndo
tenha medo, ela ndo vai se engasgar, eu acho que tinha melhorado bastante. Nessa
parte, eu ndo tive orientacdo. De comunicacao, se a pessoa mostrasse um meio mais
facil de me comunicar com Talita ia ser excelente. Porque ia ser o que, o Braille tatil, é
bem mais complicado, porque vocé vai. Eu acho assim, se Talita tivesse feito esse
Braille tatil de pequena, mais nova, tanto eu como ela ia ser bem melhor. Se ela fosse
crescendo e aprendendo esse tempo todo. Mas ela comecou agora né. Ai ja dificulta
bastante.

Diante da fala de Patricia, questionamos: sera se ela ndo necessita(va) de um
espaco de escuta para que pudesse minimizar o bloqueio criado na relacdo com a filha,
pois, por ser uma crian¢ca com uma necessidade especifica, isso influenciou a relacdo
mée-filha? Nesse caso, os profissionais poderiam ter um papel essencial na superacao
da aceitacdo dessa filha, porém, alguns profissionais enfatizam tanto os déficits do
corpo da crianga, que a familia caba tendo “medo” de se relacionar com a crianga. Ha
uma tendéncia no campo da salde a enfatizar os aspectos organicos, conforme Patricia
expressa no fragmento anterior que, “/.../ Se eu tivesse tido assim dé pra ela mastigar,
ndo tenha medo, ela ndo vai se engasgar, eu acho que tinha melhorado bastante. Nessa
parte, eu ndo tive orientagdo [...]”. 1SS0 mostra que a mae € sujeito barrado, que
também precisava do Outro para que pudesse viabilizar/autorizar o encontro com a
filha.

Observamos que a alimentacdo que deveria ser algo prazeroso, tanto para a
crianga quanto para a mde, que estabelece uma relacdo de afeto, passou a ser uma
atividade conflituosa, que gera(va) medo, angustia. Sera que esse transtorno vivenciado
por Patricia na relacdo com a filha era apenas desconhecimento, ou seria decorrente da

néo aceitagcdo?
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E, nesse caso, a méde que necessitava de um outro/Outro para minimizar esse
bloqueio, esse medo de que sua agdo sobre a crianga ndo traria mal algum, muito pelo
contrario, esse vinculo dual mée-filho cria condi¢cBes favoraveis a constituicdo da
crianca e a realizacdo da funcao de maternagem.

Patricia menciona ainda que as dificuldades ndo foram apenas de
alimentacdo, mas também de linguagem, de interacdo, que necessita de um outro para
mostrar-lhe que os déficits auditivos e visuais ndo se constituem obstaculos a interagéo
com a crianga surdocega, pois o0 corpo da crianga é capturado pelo funcionamento da
linguagem.

Assim sendo, parece que a mae também precisa de um outro/Outro que
possa viabilizar esse encontro com a filha e minimizar a barreira estabelecida que
dificulta a interacdo entre as duas, ou seja, ser intérprete do funcionamento de
linguagem.

Nesse sentido, Patricia menciona no fragmento anterior que, “[...] Se a
pessoa mostrasse um meio mais facil de me comunicar com Talita ia ser excelente [...]”.
E certo que para a mae assumir o papel de intérprete dos atos de linguagem e interagir
com o filho, ela precisa do outro/Outro.

Desse modo, Patricia também mencionou que tem dificuldade com a
modalidade de linguagem que os profissionais estdo adaptando a sua filha,
mencionando que, “[...]. Porque ia ser o que, o Braille tatil, e € bem mais complicado,
porque vocé vai [...]”. Na escolha dos recursos de comunicagdo, devem ser levadas em
consideracdo as expectativas, interesses, necessidades e dificuldades da crianca e da
familia, pois pelo que nos parece, Patricia esta com dificuldades em compreender a
linguagem da filha através da Libras tatil.

Ela comenta ainda que as dificuldades de interacdo com a filha séo
acentuadas pelo fato de que Talita passou muito tempo sem ter um trabalho voltado para
lingua(gem), conforme expressa, “[...] Eu acho assim, se Talita tivesse feito esse Braille
tatil de pequena, mais nova, tanto eu como ela ia ser bem melhor. Se ela fosse
crescendo e aprendendo esse tempo todo. Mas ela comegou agora né. Ai jé dificulta
bastante [...]".

Patricia pode estar com a razdo. Talita era para ter um trabalho voltado para
a linguagem, conforme defendemos neste trabalho, que a proposta pedagogica e/ou
terapéutica tem que ser um trabalho de linguagem fundamentado em perspectivas

tedricas, em que 0 outro passe a ser intérprete do funcionamento de linguagem, para que
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possa haver ressignificacdo e deslocamento de sentidos que permitam abordar a relacdo
sujeito-linguagem.

Desde que se descobriu o diagnostico de surdocegueira, que se deu ainda na
maternidade, Talita frequenta atendimentos clinicos e educacionais e a mae vé o quanto
a filha necessita desse trabalho, ao mesmo tempo em que lamenta por ndo té-lo tido
logo que comegou a freqlientar as intervengdes pedagdgicas e terapéuticas.

Isso mostra também que alguns profissionais se apegam tanto ao corpo
bioldgico, que precisam trabalhar coordenacdo motora, equilibrio, 0s processos
psicoldgicos — atencdo, percepcdo, concentracdo - que se esquecem de trabalhar
linguagem, ou melhor, de interagir com a crianca. Ressaltamos néo a interacdo com a
finalidade de estimulacéo, mas interacdo no sentido de ter ressignificacdo, deslocamento
de sentidos, funcionamento de linguagem.

Talvez Talita esteja sendo inserida em um trabalho de linguagem por ter ja
atingido o desenvolvimento cognitivo esperado, ou seja, estd apta a aprender o
“conhecimento linguistico”, o que ¢ uma concepg¢ao restrita. Isto mostra a concepcao
que alguns profissionais adotam da linguagem: primeiro trabalham os pré-requisitos
depois trabalham linguagem e, nesse caso, resta a crianca passar por estimulacdes
pedagogicas, psicopedagdgicas, fonoaudioldgicas, fisioterapicas, de terapia ocupacional
com énfase nas estimulagdes sensoriais, para depois, s6 depois, iniciar um trabalho de
linguagem.

Estes profissionais trabalham algo em comum: o corpo, no sentido de que
necessita ser reeducado, habilitado, curado, e nunca um corpo que € capturado pela
palavra do outro/Outro. E lamentavel que n&o vejam a crianca surdocega com um corpo
submetido a ordem da linguagem. Parece que para alguns profissionais a linguagem é
um acessorio a parte, que a medida que a crianca desenvolve o corpo, ou melhor, a
medida que a crianga passa a ter dominio sobre seus movimentos, que foram
organizados 0s processos psicologicos, ela estara apta a usar a ferramenta lingua(gem).

E o que resta a alguns destes profissionais € higienizar a linguagem da
crianca, ou melhor, excluir mesmo, porque com a concepg¢édo que alguns profissionais
adotam, ndo tem como ter linguagem. Por isso, adotamos a Perspectiva Linguistica de
De Lemos como possivel teorizacdo deste trabalho, uma vez que para a autora, 0 corpo
da crianca ndo € um corpo bioldgico, e sim pulsional, da mesma forma que a
linguagem ndo é um simples acessorio, nem tdo pouco estd subordinado a cognicgéo,

mas sim, a linguagem como causa de haver sujeito, e que 0 outro assume um papel, ndo
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de estimulador, mas sim de intérprete do funcionamento de linguagem. Isso porque
somente com a interpretagdo ha dialogo, funcionamento de linguagem, deslocamentos
de sentidos, ressignificacdo, permitindo, dessa forma, abordar a relagdo corpo-sujeito-

linguagem.

4.2 Andlises das entrevistas com professores de surdocegos

Este trabalho tem como objetivo geral refletir sobre a aquisicdo da
linguagem de criangas surdocegas a partir do discurso de maes e de professores, bem
como a partir de praticas escolares, a luz da Perspectiva Linguistica de Claudia de
Lemos que implica a hipo6tese do inconsciente. Por objetivos especificos temos, analisar
a aquisicdo de linguagem de criancas surdocegas a partir do discurso de mées e de
professores; analisar a influéncia da escola na aquisicdo da linguagem da crianga
surdocega, e na relacdo mée-filho; e analisar os construtos tedricos que fundamentam a
pratica pedagdgica, especificamente, de linguagem adotada por professores. Tendo em
vista que ndo podemos esquecer que a escola é lugar de aquisicdo, constituicao
subjetiva, de funcionamento de linguagem, e que o professor exerce uma funcdo, ndo
apenas de repassador de conteudos, nem apenas de estimulador.

Por isso, ndo poderiamos deixa de falar, mesmo que de forma sucinta, sobre
a relacdo surdocegueira, aquisicdo da linguagem e escola, pois as concepg¢des que 0s
professores construiram sobre a linguagem, a crianca, as aquisicdes e as aprendizagens
sdo determinantes no trabalho pedagdgico, como também na relacdo professor-aluno, ja
que partimos do principio de que a préatica pedagdgica é sobretudo uma pratica de
linguagem, que, necessita de uma teorizacdo sobre a propria linguagem, e sobre o
sujeito. Desta forma, as analises das entrevistas com professores de surdocegos foram

formadas em dois temas, que passaremos a discutir a seguir.
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Tema 1: Surdocegueira, aquisi¢éo de linguagem e escola.

(O Discurso de professores de surdocegos: P1)

Sendo as escolas um dos pontos principais para a inclusdo de surdocegos,
faz-se necessario que os profissionais da educagdo tenham uma compreensdo mais
aprofundada destes sujeitos. Nesse caso, no que se refere a concepgdo sobre a
surdocegueira, P1 menciona que ndo tem conceito algum, pois a prefeitura da Cidade do
Recife ndo ofereceu capacitacdo para professores e estagiarios. Salienta ainda que
discorda da politica de inclusdo de alunos com necessidades especificas de
aprendizagem na escola regular, pelo fato de docentes e estagiarios ndo estarem
preparados para lidarem com a heterogeneidade, conforme menciona no fragmento a

sequir.

O meu conceito, assim no meu caso, de conhecimento nenhum. Agora o que acharia
sobre a inclusdo, que hoje em dia ndo concordo, porque o estagiario ndo tem uma
capacitacdo, ndo tem conhecimento. Eu apenas faco pedagogia, se fosse assim pelo
menos um aluno que tivesse especializacdo em educacao especial ai era outro nivel, no
caso. Né? Mas pra uma pedagoga que trabalha com educacdo infantil e pega uma

inclusdo, acho que ndo condiz néo.

O recorte do discurso de P1 evidencia questdes criticas em relacdo ao
(des)conhecimento das necessidades especificas dos alunos do sistema publico de
educacdo, como também a insercdo de estudantes para atuarem como professor regente,
0 que, por ndo se constituir objeto desta pesquisa, ndo nos deteremos neste foco. Esse,
talvez, possa ser um dos fatores que levam os professores a discordarem da inclusao,

especialmente pela falta de uma formacao que englobe discussdes, as quais 0S cursos
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de graduacdo ainda ndo d&o énfase, embora a formacdo em si ndo seja suficiente, pois a
inclusdo envolve questdes que vao além dos métodos e técnicas de ensino especializado.

P1 reconhece que a formacdo ainda deixa a desejar, conforme mencionou no
fragmento anterior que, “[...] Eu apenas faco pedagogia, se fosse assim pelo menos um
aluno que tivesse especializacdo em educacao especial ai era outro nivel, no caso. Né?
[...]”. P1 parece revelar certa insatisfagdo em relagdo a formagéo, o que coloca impasses
a linguagem dos alunos, pelo fato de ndo haver uma formacao que procure destacar este
aspecto de forma mais aprofundada.

Seréd que os cursos de capacitacdo em educacdo especial seriam suficientes
para viabilizar a atuacdo dos professores? Ou uma formagdo mais sélida referente a
linguagem e a prdpria concepcédo de sujeito seria mais indicada aos professores? Estaria
P1 mencionado que um curso de capacitacdo seria importante apenas por ter um
conhecimento sobre as necessidades de aprendizagem dos alunos, ou por ter uma
instrumentalizagdo sobre os métodos e técnicas de reabilitacdo da deficiéncia dos
alunos? H& um ponto a ser repensado nas politicas de inclusdo: a formacdo dos
professores, que, por sua vez, coloca impasses em sua atuacdo em relacdo a linguagem,
a aprendizagem e a subjetividade dos educandos.

No fragmento a seguir, P1 sugere iniciativas que poderiam viabilizar de
maneira eficaz a atuacdo dos professores em salas inclusivas, e com isso atender as
necessidades de aquisi¢cbes e de linguagem dos alunos, conforme defende em sua

opinido da seguinte forma:

Eu achava assim, primeiramente, a capacitacdo e os materiais, Né? E, os livros
didaticos, e também assim todos os materiais, papel oficio, lapis, o livro, porque do
livro eu vou saber assim como me expressar e como fazer aquele exercicio, tem que ter
um. Na&o tenho nada. [...] o que dificulta é isso, a falta do material didatico. E,
completo, tem que ser completo, né? Porque criancas é com linguagem de sinais e
visdo baixa requer, € o material didatico melhor, acima do que é comum [...]. [..] o
problema aqui é a baixa visdo, a baixa visdo é o problema é esse que eu acho a
dificuldade maior. Sim, a hiperatividade também, porque tem um que tem os trés

surdez, hiperatividade e baixa visao.
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O discurso de P1 marca preocupagdo em ter uma formagdo que contemple
aspectos que a formacdo inicial deixa a desejar. Isso mostra que P1 sabe que algo lhe
falta, e que essa falta pode colocar um impasse em sua atuacdo como professora.
Outrossim, mostra que o professor também € barrado pelo seu desejo de mestre,
conforme Kupfer (2000, p. 94) menciona que, “o professor ¢ também um sujeito
marcado por seu proprio desejo inconsciente”, e acrescenta que € “[...] esse desejo que o
impulsiona para a funcdo de mestre”. Este ¢ um ponto relevante para a formagdo de P1
em querer saber mais, ter conhecimentos sobre a singularidade para que possa lidar com
a heterogeneidade dos educandos.

Por outro lado, P1 menciona que, além da capacitacdo, 0s materiais
escolares também sdo de relevante importancia para a atuacdo do professor. D4 énfase
ao livro didatico, quando fala dos materiais escolares, e justifica-se da seguinte maneira:
“[...] porque do livro eu vou saber assim como me expressar e como fazer aquele
exercicio, tem que ter um. N&o tenho nada. [...] o que dificulta € isso, a falta do material
didatico.” A estagiaria diz que sente necessidade de um apoio didatico ou de um manual
de instrucbes de como interagir com o aluno? Isso, talvez, seja decorrente da formacéo
que enfatiza a adocdo de métodos e abordagens de ensino e, com isso, leva o professor a
aplicacdo de testes preescritos nos manuais de educacdo. Sera que a falta de interagdo
professor-aluno se da apenas por questbes sobre o conhecimento da deficiéncia, ou
envolve uma questdo de aceitacdo do aluno?

Essa concepcéo de fazer educacgéo restringe a atuacdo do professor apenas a
executar procedimentos normativos, e isenta-o de assumir a funcdo de educador critico-
reflexivo (ALARCAO, 1996). Ser professor deveria ser mais do que executar
procedimentos, e sim, assumir a posi¢ao de sujeitos criticos da realidade escolar e social
dos alunos. No fragmento anterior, P1 enfatiza que o livro didatico deveria existir, mas
a escola ndo oferece. Estaria, dessa forma, P1 passando a responsabilidade de educar
apenas ao livro, como se fosse a solucdo, e com isso, ndo teria participagdo alguma,
apenas a de executar o que esta prescrito, inclusive de como interagir com os alunos,
sem refletir sobre o que é sugerido? Talvez, essas questdes deveriam ser pontos de
reflexd@o para professores e estudantes, futuros professores.

Cabe destacarmos que os livros didaticos apresentam suas limitagdes, pois
neles ndo ha espaco para a heterogeneidade, e sim para a crianga universal que segue a
linearidade de aprendizagem. Nos referidos livros parece ndo haver lugar para a
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linguagem e aprendizagem de criangas surdas, cegas, surdocegas... Porém, mesmo
assim, em alguns casos eles podem contribuir como auxilio a pratica pedagogica.

No fragmento anterior, além de P1 mencionar a necessidade de uma
especializacdo e destacar a importancia do livro didatico, ela apresenta uma outra
dificuldade que seriam as deficiéncias dos alunos, com énfase nos problemas visuais,
conforme diz que, “[...] o problema aqui € a baixa visdo, a baixa visdo, € o problema é
esse que eu acho a dificuldade maior. Sim, a hiperatividade também, por que tem um
que tem os trés: surdez, hiperatividade e baixa visdo [...]”. Este recorte sugere que a
concepcao que a professora tem da crianca e dos diagndsticos pode interferir nas
interacdes professor-aluno, pois olhar a crianga apenas como um corpo lesionado e por
uma lista de diagndsticos, provavelmente influencia a relagdo professor-aluno,
consequentemente, a interacdo no ambiente escolar.

Ja com relacdo aos construtos tedricos que fundamentam a préatica
pedagogica, P1 nos informa que adota uma filosofia construtivista de ensino, tendo

como base fases avaliativas, e acrescenta que,

Ah, como professora, € construtivista, eu analiso ele, é pela diagndstica, a formativa e a
valiativa. Mas ndo como prova, avaliando os alunos em sala de aula e os exercicios.
Agora, no caso dessas criangcas especiais eu ndo posso avaliar, porque eu ndo tenho
aquele contetido, eu ndo tenho como passar o exercicio pra eles. Nao me informaram,
vi apenas um papel que as mées trouxeram, ai disse que era pra pintar as bordas e as
letras grandes, mas quer dizer que eu tinha que ter um um apoio didatico, material pra
conhecer como fazer aquele exercicio para as criancas. NO meu pensar € esse, 0
conhecimento como fazer, preparar o exercicio para as criangas, eu ndo tenho, fico
perdida, preocupada, eu, eu, realmente, estou preocupada com eles, por ndo passar

algo melhor praquelas criancgas.

A partir do fragmento de P1 poderiamos questionar: ndo estaria a sala de
aula dividida em dois grupos de alunos, um grupo formado por alunos que néo
apresentam nenhuma necessidade especifica de aprendizagem, e outro por um grupo de
alunos que s&o surdocegos? Com relagdo ao primeiro grupo, P1 menciona que adota

uma proposta construtivista, baseada por avaliagdes, incluindo a diagnostica, a
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formativa e a avaliativa. J& com relacéo aos alunos surdocegos, parece explicito que néo
h& como adaptar essa filosofia a esse publico de alunos, pois enfatiza que, “[...] no caso
dessas criangas especiais, eu ndo posso avaliar, porque eu ndo tenho aquele contetdo, eu
nao tenho como passar o exercicio pra eles [...]”.

Isso mostra que a formacdo docente e 0s construtos tedricos ainda sao
caracterizados para educacdo de alunos universais, que se enquadram no perfil
estabelecido. Consequentemente, quando o aluno ndo segue essa linearidade
estabelecida, o que resta € exclui-lo das aquisicdes, aprendizagens e avaliagdes. Por
outro lado, questionamos se 0s professores estdo saindo das instituicbes de ensino
superior sabendo adaptar a proposta pedagogica a realidades dos alunos.

O discurso de P1 sugere que, de fato, ha necessidade de uma formagdo mais
solida, que contemple aspectos que as formacoes iniciais ndo estdo contemplando, como
também, ha necessidade dos professores e estagiarios serem acompanhados, e a partir
disso, possam refletir sobre a pratica pedagdgica. Conforme P1 menciona em relacéo as
necessidades de educagdo e linguagem dos educandos “[...] Ndo me informaram, vi
apenas um papel que as maes trouxeram, ai disse que era pra pintar as bordas e as
letras grandes, mas quer dizer que eu tinha que ter um um apoio didatico, material pra
conhecer como fazer aquele exercicio para as criancgas [...]”.

De fato, talvez seja necessario que os professores tenham uma compreenséo
que va além dos métodos, teorias e filosofias de ensino, é preciso conhecer a crianca
que adentra o espaco escolar e, com isso, ressignificar a pratica pedagdgica como uma
prética que precisa ser refletida, questionada, construida, desconstruida e reconstruida, e
nunca restrita apenas a execucdo de procedimentos normativos prescritos.

Aliado a uma formacdo inicial que deixa a desejar e a uma formacdo
continuada que parece contribuir pouco, o que resta aos professores ¢ “[...] fico perdida,
preocupada, eu, eu realmente estou preocupada com eles, por ndo passa algo melhor
pra aquelas criancas [...]”. Talvez, os professores nao ofere¢am algo melhor do que ja
oferecem pelas limitagdes decorrentes das formagdes iniciais e continuadas, como
também pelas escolhas tedricas. O que percebemos € que é necessario conhecer a
crianga que chega a escola, e ndo apenas 0s métodos, filosofias e abordagens e ensino.

Ja com relacdo a concepc¢éo de linguagem, P1 ndo deixa clara a concepgéo
que adota, apenas diz que,
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No caso, assim eu vim entender alguma coisa, porque tem uma intérprete na minha sala
ai. Eu conheci a lingua do sinal, que é a libra, né? Isso, ai eu entendo, mais ou menos o
que a crianca quer, mas ela ainda ndo, ndo ta adaptada ainda. Ela ndo aprendeu,
ambas ndo aprenderam, mas eu ainda consigo aprender primeiro do que elas com a

intérprete.

O fragmento anterior sugere que foi na escola que P1 teve o primeiro
contato com a Lingua de Sinais (LIBRAS), mais que esse aspecto parece nao ter
maiores problemas porque ha uma intérprete presente na sala de aula. Mesmo assim, é
preciso refletir sobre a interacdo professor-aluno, uma vez que, essa situacdo que de um
lado: o professor ndo tem conhecimento da Libras; e, por outro: serd se o professor ndo
transfere para o intérprete seu papel de professor e, com isso, a interacdo professor-
aluno possa sofrer interferéncia?

P1 refere que compreende os alunos surdocegos, porém eles ndo a
compreendem porque ainda ndo aprenderam a Lingua de Sinais. Serd se de fato os
alunos ndo a compreendem? Serd se P1 ndo estar descartando a linguagem da criancga,
pela concep¢do de linguagem adotada que se respalda no ideal de lingua —ideal de
lingua entendido como possivel de descricdo e analise, especialmente materializada pela
fala- consequentemente, inacessivel aos alunos surdocegos?

Em relacdo a avaliacdo de linguagem, P1 menciona que realiza apenas com
os alunos ouvintes e videntes, ja com os surdocegos ndo realiza, conforme acrescenta
que, “no caso, 0s alunos que ndo sdo inclusos, sim. Mas os, eles ndo. Como se eles téo
em adaptacdo de aprendizagem? Que eles tem que aprender, e, nos ja estamos em
junho e nada foi feito. N&do, néo teve capacitacdo”. O discurso de P1 sugere que, talvez,
possa haver higienizacao da linguagem dos alunos surdocegos por ndo atingirem o ideal
de lingua. Isso ndo se daria pela propria concepcdo de lingua e linguagem adotada nas
propostas pedagogicas? Nesse caso, para que o surdocego possa ser incluido, faz-se
necessario que inclua o corpo submetido aos efeitos de sentidos. P1 segue comentando

sobre a avaliacdo, expondo que,
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Da forma geral, tem aqueles conhecimentos béasicos da educacao infantil, que a gente
coloca a coordenacdo motora, se eles ttm uma boa coordenacéo é fazendo exercicios
normativamente para os normais. E, no caso, das criangas porque apesar que eles sao,
que eles tem, €, € surdez e baixa visdo. Ai como que eu ndo fui preparada no caso. Ai
pra passar isso, pra falar com eles fica, fica dificil, na linguagem de libras fica até mais
facil, mas o pensar se eles, como eles tdo vendo, como seria o tamanho, ai fica dificil.

Os outros ndo, eu sei que ta que sdo normais pela idade ou néo.

A partir do fragmento anterior, identificamos a concepc¢éo de linguagem, de
crianca e de corpo que prevalece na formacdo dos professores que, posteriormente,
colocam em prética na escola. P1 menciona que avalia os alunos por meio dos
conhecimentos basicos da educacdo infantil entre eles, a coordenacdo motora, e ao
mesmo tempo, enfatiza que tal avaliacdo é para os alunos normais, ou seja, as criancas
que seguem o curso normal de desenvolvimento baseado na idade cronoldgica,
conforme menciona que avalia “[...] fazendo exercicios normativamente para o0s
normais [...]” ¢ “[...] Os outros ndo, eu sei que ta que sdo normais pela idade ou ndo
[...]"

E interessante enfatizarmos que esse padrdo de normalidade corresponde ao
corpo bioldgico que se desenvolve ancorado nas escalas de desenvolvimento. Essa
perspectiva desenvolvimentista postula a crenca na homogeneidade, e que na prética,
professores passam a lidar com uma crianca real, portanto, heterogénea que em nada
corresponde as escalas de normalidades ancoradas na idade cronoldgica.

Observamos que, por assumir uma concepcdo de corpo bioldgico, a
Pedagogia amordaca o0 corpo da crianca surdocega, por ndao dar espago, ja que ele é
deficitario. Essa € uma concepcdo restrita. No discurso de P1 faz-se presente um
interdiscurso que prevalece nos estudos da pedagogia, ou seja, optam por ver a crianga
apenas como sujeito epistémico. Optar por ter uma concepcao restrita da crianca e da
linguagem na formacéo dos professores € colocar um impasse na atuacdo dos docentes,
como também a inclusdo dos alunos, como mencionou P1 “[...] que eles tém é surdez e
baixa visdo, ai como que eu ndo fui preparada no caso [...]”. E, de fato, os professores

parecem estar chegando as salas de aulas para desenvolver uma prética de linguagem na
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educacdo infantil sem ter um conhecimento aprofundado sobre a linguagem e sobre a
crianga.

Seré que os professores ainda sdo formados para a educacdo de um sujeito
epistémico, que segue uma linearidade preestabelecida? Diante disso, outra questdo se
imp0e: até que ponto as instituicbes de ensino superior estdo formando professores para
a educagdo inclusiva? Pois parecem seguir Como as mesmas concepgdes e 0S mesmos
construtos tedricos que ndo ddo espaco para pensar na singularidade da crianga como
um ser de linguagem. P1 menciona que os alunos surdocegos compreendem algumas

informacdes na sala de aula e acrescenta que,

Mesmo numa atividade comum eu creio que sim, ela entende que aquilo ali € um
exercicio é um A, ela até faz, uma crianca, mas a outra ela faz livremente quando da o
papel e o lapis ai ela faz uma bola, como se fosse um O ou um A. Ela entende que ali
tem que fazer alguma coisa, ele rabsica. Entdo, eu acredito que tem uma motivagao que
eles aprendam. Agora tem que ter um preparo né?, Uma capacitacdo que seja

condizente com aquela crianca, eu acredito assim.

P1 menciona um pouco das atividades em sala de aula, ressaltando que um
dos alunos demonstra compreender as atividades que sdo desenvolvidas, e que existem
atividades a que a professora atribui sentido. Notamos que P1 menciona, também, que a
aluna compreende a funcionalidade da escrita e que a partir dos rabiscos, a professora
interpreta como vogais. Por outro lado, P1 também se refere ao outro aluno, mas nao
deixa clara sua participacdo em sala de aula, pelo que o recorte sugere, sua participagédo
ndo é muito observada, como ela menciona, a menina escreve, compreende, ja ele
apenas “[...] rabisca [...]”, como se ele ndo fizesse atividade alguma.

Seré que P1 ndo esta estigmatizando o aluno por ser rotulado como portador
de hiperatividade aliado a surdocegueira? Serd que esses diagndsticos ndo servem de
pano de fundo para que o professor sé enxergue incapacidades, e ndo procure acessar as
significagOes a partir dos rabiscos? Em outros recortes do discurso de P1, ela se refere a
este aluno como portador de trés rotulos: surdez, baixa visao e iteratividade, e que este

ultimo parece ter um peso maior.
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Além disso, no fragmento anterior, P1 menciona que, “[...] tem uma
motivacao que eles aprendam [...]”, o que ¢ importante, pois ela ja compreende que os
alunos ttm uma pulsdo pelo conhecimento e, nesse caso o professor tem um papel
essencial. Ao mesmo tempo, P1 também diz que, é preciso fazer uma capacitacdo, ou
seja, um estudo mais aprofundado, “[...] Agora tem que ter um preparo. Né?, uma
capacitacao que seja condizente com aquela crianca, eu acredito assim [...]".

Nesse sentido, a inclusdo também deve ser repensada na perspectiva dos
professores, pois eles sdo sujeitos tanto quanto os alunos, sujeitos desejantes. O que
ocorre na atualidade € uma reducéo da funcéo de professor e de aluno, isto &, o primeiro
¢ visto apenas como repassador de conhecimentos, e 0 segundo como um sujeito
epistémico, cuja relagdo com o saber é de acimulo de conhecimentos.

Ja com relacdo as atividades em sala de aula, P1 menciona que as criangas

participam de algumas atividades, e de outras ndo, acrescenta que,

N&o todas, como lhe falei brincadeiras e dancas, apenas brincadeiras e dancas. Mas
dramatizacdo, teatro, expressdo corporal, ndo. Eu tenho que passar assim pra
intérprete, pra passar pra um, pro outro é dificil. Porque ele tem um diagnéstico de
hiperatividade que ele também tem, ai ele é muito dificil ficar parado. Mas a outra

crianca ela absorve assim, gestos.

H& no fragmento anterior dois aspectos relevantes: um que se refere a
participacdo dos alunos surdocegos nas atividades escolares com o0s demais. Porém,
para P1, os alunos surdocegos sdo excluidos do trabalho pedagogico relacionados a
expressao corporal, justamente desta atividade em que o corpo tem um destaque
essencial. Isso talvez seja em decorréncia da concepcao de surdez e de cegueira adotada
nos trabalhos pedagdgicos, que se referem apenas a déficits organicos. J& com relagdo
ao segundo aspecto identificado, este refere-se ao lugar que um dos alunos surdocegos
ocupa no discurso de P1, como um aluno que porta um déficit a mais, que é a
hiperatividade.

Este rotulo ocupa um lugar central no discurso de P1, o que corrobora para
que influencie o olhar que o professor tem sobre o0 aluno. Seréa que o lugar destinado aos

alunos surdocegos na escola ndo é um lugar marcado pelo estigma da deficiéncia que
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interfere na interacdo professor-aluno? Esse diagndstico parece ter um efeito ndo sé
sobre a dindmica familiar, mas também na dindmica escolar. Como argumentamos
anteriormente, o que dificulta a interagdo da crianga surdocega com ouvintes/videntes
ndo sdo os déficits auditivos e visuais, e sim a concep¢do que 0 outro possui sobre a
crianca.

Ja em relacédo a incluséo de surdocegos em sala regular da educacéo infantil,
observamos contribui¢Ges significativas ndo apenas nas aquisi¢des de Camilla e de
Thiago, mas também na das demais criangcas, que passaram a lidar com a
heterogeneidade humana. Isso remete a que a inclusdo de alunos com necessidades
especificas de linguagem e educacdo em salas regulares favorece ambas as partes,

conforme identificamos no fragmento a seguir,

[...] eles acham 6timo. Interessante que ha um respeito, assim na sala apesar de que
sdo criancas de 4 anos [...] eles tém um respeito por ela [refere-se a instrutora surda],
que no comeco ndo tinham, chamava ela de muda. E mas n6s passamos uma ética pra
eles ndo falar, os valores, principios de respeito, solidariedade humana que ela € uma
cidad@ comum. E eles compreenderam isso, que ela é tdo normal como nés, apenas ela
é diferente no sentido que ela fala libras e nés ndo. Mas podemos aprender também. E
eles entenderam e quando falam com ela fala tia em sinais e fala que quer ir ao

banheiro para fazer as necessidades em sinais. Ai eles ja respeitam.

Fica explicito, no fragmento anterior, que, entre as criancas had uma
aceitacédo da diferenca na escola, o que faz com que a professora fique surpresa, pois séo
alunos de quatro anos de idade, isso mostra que o preconceito ndo é inato, ele é
transmitido pela memoria da linguagem. E a cultura que transmite os valores e
principios, como menciona Lacan (1998), o sujeito se constitui a partir do Outro/outro.
Salientamos que a memoria discursiva ndo € estatica, é dinamica, como também nao é
construida, ela esta em constante processo de construcgdo, desconstrucdo e reconstrucao,
e que quando esses alunos passam a lidar com a heterogeneidade na escola, ha espaco
para que se constituam nessa cultura inclusiva, como também construam uma cultura

nova. Ou seja, uma reconstruc¢ao dos conceitos institucionalizados na sociedade.
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Como menciona P1 “[...] nds passamos uma ética pra eles ndo falar, os
valores, principios de respeito, solidariedade humana que ela é uma cidadd comum
[...]”. Dessa forma, a escola passa a ser um espago ndo apenas de repassar um conjunto
de normas éticas, como passa a construir uma formacéo discursiva de que ndo ha mais
espaco para o anormal, nem para o patoldgico, e sim para o heterogéneo. O fragmento
anterior também sugere que a sala torna-se aos poucos um espacgo bilingle, ou seja,
Lingua Portuguesa e Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

Apesar de ndo ser o objetivo da proposta pedagogica da escola ser bilingue,
- com a presenca da intérprete de Libras, juntamente com a da instrutora de Libras - que
é surda — constituiu-se um espago em que os alunos foram imersos na lingua, ou seja, no
funcionamento de linguagem. Ou melhor, capturados pelo funcionamento da lingua,
conforme afirmam os trabalhos de De Lemos (1999, 2003, 2006, e outros). P1 diz que,
os alunos “[...] entenderam e quando falam com ela [refere-se a instrutrora, surda], fala
tia em sinais e fala que quer ir ao banheiro para fazer as necessidades em sinais [...] .

Os significantes em Libras presentes no discurso da instrutora passam a
circular no discurso das criancas. E interessante notarmos também que as criancas se
dirigem a instrutora surda por meio da lingua de sinais, e ndo apenas por meio da fala.
Assim sendo, a instrutora surda passa a ocupar um lugar no discurso das criancas
ouvintes.

No que tange a esse aspecto, identificamos ndo apenas no discurso de P1,
como também nas visitas a sala de aula, o que o discurso de P1 sugere que, de fato, a
sala de aula tornou-se um ambiente bilingue, pois os alunos ouvintes e videntes,
juntamente com os surdocegos, foram inseridos no funcionamento da Lingua de Sinais.
Isso mostra que as criangas foram capturadas pelo funcionamento da lingua, conforme
identificamos no fragmento que se segue, quando P1 menciona a aquisi¢do da Libras
por alunos ouvintes, “também, na sala. Agora, as coisas mais simples porque as mais
pesadas € para as criangas mesma. Porque sendo €, eles ndo vao prestar atencao,
assim na avaliacao deles mesmo né&o vao querer fazer mais no papel e fazer nos sinais”.

O fragmento anterior leva-nos a questionar: estaria P1 preocupada com o
fato de os alunos ouvintes adquirirem a Libras, conforme atesta ela que os sinais de
Libras sdo mais simples e eles podem adquiri-lo, j& os mais complexos seriam indicado
aos surdocegas? P1 justifica tal preocupacdo alegando que os alunos ndo véo prestar

atencdo, ndo vao mais querer a escrita, e sim a Libras, serd? O fato de a Libras ser
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novidade para os alunos, de ser uma modalidade de linguagem, mais uma forma de

interacdo que eles passam a adquirir, € natural que chame a atencéo das criancas.

Tema 2: Aluno-professor: Interacdes no ambiente escolar

(O Discurso de professores de surdocegos: P1)

Com relacdo as interacGes no ambiente escolar, P1 menciona varias
estratégias que favorecam a interacdo professor-aluno. Porém, ao mesmo tempo,
expressa suas duvidas e incertezas em decorréncia da singularidade das criancas,

conforme destacado no fragmento a seguir,

No caso dessas criancas, das especiais? Quando eu coloco assim roda de conversar, ai
eles ndo ouve [...] ai tem a intérprete, mas eles ndo sabem os sinais ainda totalmente.
Agora que um ta aprendendo, ainda como ir ao sanitario e fazer as necessidades. Mas
0 outro ndo. SO isso. Mas as outras coisas que a tia fala, que o professor fala pra
passar pra eles é as historias, os debates, dramatizacdo, o teatro, a participacdo, a
danca eles até eles conhecem quando a gente bota o sinal pra dancar, eles gostam é a

maior animacdo. Mas é a Unica coisa de expressao que eu posso ter deles.

No recorte anterior, 0 que chamamos a atencdo refere-se a iniciativa de P1
em propor atividades diversificadas e, ao mesmo tempo, se deparar com as limitagdes
das criangas, conforme enfatiza que propdem que os alunos participem da roda de
conversas. Mas em seguida, argumenta que eles séo surdos, em seguida encontra uma
alternativa que € a intérprete, mas posteriormente enfatiza “[...] mas eles ndo sabem os
sinais ainda totalmente [...]”. Sera?

Notamos que P1 parece encontrar apenas empecilhos que limitam a

participacdo dos alunos surdocegos nas atividades escolares. Sera que isso nao se da
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pelas concepcdes de crianca, de surdocegueira, de corpo e de linguagem adotadas pelas
préaticas pedagdgicas? J& em relacdo a interacdo professor-aluno, P1 segue afirmando
que ja estabeleceu interacdo, menciona ainda que os alunos ja a identificam como

professora, conforme expde que,

Ah, sim. Com certeza, eles interagem comigo. Apesar de que a intérprete entende, Né?
Mas ele interage. E eu sinto que ela sabe que eu sou a professora, acho incrivel que os
alunos — eu ndo digo que sou a professora, e digo nos todos que estamos ali somos
professores deles. Mas ele sente que eu sou a professora e 0s especiais também. Acho
que existe essa interagdo. Quando é na, quando um té bravo ele corre e me abraca
logo, e ndo quer elas. E como se fosse assim, como se tem uma pessoa de frente que
domina, que domina a area da educacdo, por que elas estdo ali sé para proteger, e

assim passar algo pra eles.

No fragmento anterior, P1 deixa explicito ndo apenas que ja estabelece
interacdo com os alunos surdocegos, como também ha laco afetivo entre professor-
aluno, da mesma forma que os alunos ja a identificam como professora. O que chama a
atencdo de P1 € o fato de os alunos a terem como professora, apesar de ter outras
pessoas na sala, isso mostra que o professor assume uma funcgéo, conforme ela enfatiza
“[...] ele sente que eu sou a professora e, 0s especiais também. Acho que existe essa
interacdo [...]”. Por isso, argumentamos neste trabalho que o professor tem uma funcao
mais ampla e importante do que apenas de estimulador ou de repassador do
conhecimento.

Ao mesmo tempo em que P1 expressa a identificacdo dos alunos com ela,
enquanto professora, deixa transparecer seu “dominio” em relacdo a fungdo que exerce
na sala de aula, conforme deixa explicito quando menciona que “[...] E como se fosse
assim, como se tem uma pessoa de frente que domina, que domina a a area da
educacao, por que elas estdo ali s6 para proteger, e assim passar algo praeles [...]".

N&o é apenas 0 conhecimento do magistério que atribui um status de
professor, o que o difere das demais pessoas que estdo na sala, mas sim a fungédo que o

professor ocupa, ou seja, a funcéo de Outro/outro. Na visdo de P1, professor educa e as
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demais cuidam dos alunos. Observamos ainda que esse fato da realizacdo a P1, por
dominar a educacao, por exercer sua funcdo de educador.

Em relagdo a interacdo professor-aluno, P1 menciona que estabeleceu
vinculos com os alunos surdocegos, e assim, proporcionou interacdo, conforme enfatiza
a seguir: “Acho, eu sinto, por que nesse caso, ai eu acho que o principal é o amor. Né?
Se vocé t4 na educacdo e ndo tem aquele amor, vocé realmente ndo consegue se
comunicar com essas criancas. Né? Mas quando vocé tem amor, compreensao ai vocé
vai mais além, eu acredito assim”.

Chamamos a atencdo neste recorte de P1, quando menciona que para
interagir, comunicar, educar € preciso amar, ou seja, é preciso que haja identificacéo,
que o professor aposte nas aquisi¢des dos alunos, que o professor se reconheca na
imagem dos educandos e na funcdo de educador/mestre. Isso mostra que a relacdo dos
profissionais da educacdo com o ensino ndo € apenas de repassador de conhecimento, e
sim, porque ha identificacdo com o fazer pedagdgico, pois se ndo ha identificacdo com o
fazer pedagodgico e com os alunos, nas palavras de P1, o professor “[...] realmente nao
consegue se comunicar com essas criangas [...]".

Assim, como argumentamos nas analises das entrevistas com as maes de
surdocegos, fica claro que para interagir € preciso que a mae o adote como filho, que se
veja na imagem da crianca, para que haja identificacdo, e com isso, haja interacdo. Da
mesma forma sdo os professores. Por isso, argumentamos neste trabalho a necessidade
de uma visdo mais ampla da crianca, do sujeito, da linguagem e da prépria funcéo que
exercem na constituicdo, nas aquisicdes e aprendizagens dos alunos.

Desse modo, questionamos se seria preciso repensar a inclusdo, tendo uma
visdo mais ampla da crianca e do professor enquanto sujeitos cindidos pelos efeitos de

linguagem, pelos efeitos de sentidos, vistos enquanto sujeitos desejantes?
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Tema 1: Surdocegueira, aquisi¢éo de linguagem e escola.

(O Discurso de professores de surdocegos: P2)

Argumentamos que as formacdes, tanto inicial como continuada de
professores para atendimentos educacionais a surdocegos traz consigo certa defasagem
em relacéo a linguagem. Isso foi possivel observar nas analises dos construtos tedricos
que fundamentam praticas pedagdgicas de surdocegos discutidos na fundamentacéo
tedrica. Da mesma forma, P2 fala que as formacdes ainda ndo foram suficientes. 1sso,
talvez se dé pelas filiagdes dos professores as tendéncias pedagogicas que valorizam em
muito os construtos da Psicologia da Educacgdo, e com isso, ha deficiéncia em relacédo a
linguagem, pela auséncia de um referencial teérico dirigido a linguagem. Serd que as
formacdes e, consequentemente, as praticas pedagdgicas ainda nao refletem énfase em

um carater tecnicista? Vejamos o fragmento a seguir extraido do discurso de P2.

[...] por incrivel que pareca, [...] os cursos ministrados pra gente geralmente, essas
experiéncias sdo com meninos pos-linguisticos, meninos assim, que € mais atividades
de vida diaria, né? Sabe? E, assim, ndo nos preparam mesmo, até foi uma das
reivindicacdes, com o bebé, com essa crianca pré-linguistica. No caso de Jodo, crianca
que é comecar de tudo mesmo. Entdo, todas as teorias, as apostilas [...], eu tinha um
bucado de coisa que deram, li tudo. Mas a visdo que vi, foi toda voltada pro pds-
linguistico, aquela crianca que a gente trabalha com ele por gestos. Né? O copo na
frente, pra que serve o copo?, pra levar pra boca, pra comer. E colchdo pra deitar,
sabe como é, dando sinais, dando pistas, indicagbes. Mas ja pro que ja é, sabe,
formado, tem uma certa compreenséo €, escovar dentes. Toda teoria, todos 0S cursos

que fiz era voltado para o pos-linguistico. A crianca que ja tem uma certa compreensao

[.]

Através do recorte de P2, no tocante a linguagem de criangas surdocegas,
parece que as capacitagdes optam por ndo aprofundar questdes relacionadas a

linguagem. Talvez justifique pela escolha dos construtos tedricos em que ndo ha lugar
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para a linguagem. Esse € um dos pontos relevantes de discussdes, primeiro porque
quando o aluno chega a escola, a proposta pedagogica deve enfatizar a interagdo com o
objetivo da crianga adquirir linguagem; segundo porque a pratica pedagogica é,
sobretudo, uma prética de linguagem. E, para tanto, faz-se necessario uma teorizagédo
sobre a linguagem e sobre o sujeito.

Sera que alguns professores ndo ficam fechados em seus métodos e praticas
pedagogicas e, com isso, esquecem de recorrer a uma teorizacdo referente a linguagem e
ao sujeito? Consequentemente, as praticas oriundas dessa concepc¢do, que exclui uma
teorizacdo sobre a linguagem, reduzem a atuacdo do professor a execucdo de
procedimentos técnicos? O que se constitui uma das questfes-problema que a educacgao
enfrenta, ou seja, formar professores criticos-reflexivos, em vez de tecnicistas. Por isso
insistimos neste trabalho que os docentes precisam ter uma formacéo sélida em relacéo
a educacao, a lingua(gem), a crianca e ao sujeito em constituicao.

Ancorados na reflexdo de Bacha (2003), referente a formacdo que os
professores estdo tendo, parece que, em certos pontos, ela é irrelevante para a atuacao
em sala de aula, como por exemplo, em relacdo a linguagem e a subjetividade, pois
algumas formac0es, tanto inicial, quanto continuada, visam a instrumentalizar docentes
por meio de técnicas e procedimentos de estimulacdo. Dessa forma, had um
aprofundamento em relacdo a estimulacdo e raramente em um espaco de discussao em
que os docentes possam expor suas concepcdes sobre a linguagem e sobre o sujeito e, a
partir dai, fazer pontos que levem os professores a terem uma fundamentacdo mais
solida e ampla, e ndo se restrinjam a ser executores de procedimentos.

Seguindo-se, em relagdo a compreensdo que P2 possui da surdocegueira e
do surdocego, parece que esta ainda é marcada pelas deficiéncias, ou seja, pela falta,

pelo déficit, conforme acrescenta que,

Eu acho assim, eu entendo que o surdocego é o mais comprometido nos outros, em
relacdo as demais deficiéncias. Porque a comunicacdo que eu acho essencial é o que
falta pra ele, né? E uma coisa como se diz, mais comprometida, né? Requer um
trabalho mais junto pra fazer com que ele me entenda, e, eu entenda ele, haja uma

comunicacao.
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P2 mencionou no fragmento anterior que o0 surdocego € O mais
comprometido em comparagdo com as outras criangas e justifica-se que se da “[...]
porque a comunicagdo gque eu acho essencial € o que falta pra ele [...]”. Sera, de fato,
que € a comunicacdo que falta? Ou € decorrente dessa visdo que se compreende 0
surdoecgo apenas como uma crianga que possui um comprometimento maior que
impede que haja interagdo?

Essa visdo de surdocego restrito a um ser que porta uma deficiéncia acaba
interferindo na forma como as pessoas o olham e, consequentemente, como vao
interagir. Porquanto ndo é o comprometimento auditivo e/ou visual que impede a
interacdo do surdocego com o outro, e Sim a concepgdo que 0 outro possui dessa crianga
como portadora de comprometimentos, deficiéncias, limitacbes. Uma vez que a crianca
surdocega, como qualquer crianca € capturada pelo funcionamento da linguagem,
conforme enfatiza os trabalhos de De Lemos (1999, 2006, entre outros). E certo que 0s
comprometimentos possam a exercer influéncia, mas este aspecto ndo serd
determinante.

Ja com relacdo a interacdo, a concepcéao de P2 refere-se a relacdo estimulo-
resposta. Ou seja, na visdo da entrevistada, ha interacdo quando ela der um estimulo e o
aluno responder a este estimulo. Conforme ela pontua “eu entendo o seguinte, a
interacdo € quando o sujeito ta se entendendo, né? Pelo menos eu dou um estimulo e
ele me da uma resposta. Né? E, quando aquela resposta me satisfaz, eu t6 interagindo.
Né? E, pronto”. Parece que P2 concebe a interacdo a partir da relagdo estimulo-resposta,
por condicionamentos, oriundos da Psicologia Behaviorista.

Isso mostra que essa corrente ainda permanece forte na educagéo, norteando
a pratica pedagodgica de alguns professores. Essa percepcdo de interagdo pode ter sérias
consequéncias, uma delas, entre tantas, se refere a que professores pdem um impasse na
sua atuacdo em relacdo a subjetividade dos alunos; a relacdo professor-aluno; e a
prépria linguagem que é vista como um comportamento. P2 refere no fragmento
anterior que ha interagdo entre eles quando oferece um estimulo e o aluno responde com
uma resposta satisfatoria, conforme diz, “’[...] E, quando aquela resposta me satisfaz
eu to interagindo. Né? E, pronto [...]".

Notemos que nesta concepcdo adotada por P2, ha higienizacdo da
linguagem, como afirma De Lemos (1992), pois os professores esperam um resposta

clara e transparente, sendo que a linguagem nao € clara, nem transparente, € com isso, a
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linguagem da criangca surdocega € higienizada, pois para haver interacdo entre
surdocego e ouvintes e videntes, é preciso ter interpretacdo, deslocamento de sentido e,
com isso, funcionamento de linguagem.

Em relacdo a avaliacdo de linguagem, P2 informa-nos que quando o aluno
surdocego chega a escola, ndo realiza a avaliacdo. Justifica que a familia, geralmente,
traz o diagndstico médico e/ou terapéutico das deficiéncias da crianga, conforme

menciona,

Assim, quando a mé&e ja vem com um, encaminhamento como 0 meu caso, que veio com
um encaminhamento dizendo tudo o que se passa com ele, faz Altino Ventura que ele é
um menino surdocego, que eu tenho que trabalhar estimulos com ele. Em direc@o que
tenho que estimula-lo. Né? Porque, o vinculo dele sé era a avo, ndo tinha familia, ndo
deixaram, até mesmo por protecao da familia que ndo quer ninguém mais intervindo na
vida dele [...]. No meu caso, eu ndo pude fazer essa avaliacao linglistica. Né? Porque

ele ja tava com o diagnostico de cego, eu ndo tinha como introduzir isso agoral...].

A partir do que foi exposto no fragmento anterior, identificamos que ha
necessidade de dar atencdo, também, a linguagem, pois a avaliacdo médica da
“deficiéncia” busca identificar aspectos bioldgicos lesionados, no caso audi¢do, visdo
etc, e que ndo ha uma relacdo estreita entre os diagndsticos bioldgicos e a avaliacdo de
linguagem, pois a linguagem ndo esta restrita ao bioldgico.

Notamos que esse fator pode ser decorrente da concepcdo de corpo e de
linguagem que esta restrito ao bioldgico, e que para ter linguagem precisa ter um
aparato biologico integro, que possibilite a crianca adquirir e desenvolver a linguagem a
partir do input.

Quando a crianga ndo corresponde ao esperado, ou seja, N80 possui esse
aparato integro, o que resta é realizar estimulagdes para que possa compensar 0 6rgdo
lesionado, e com isso, desenvolver a linguagem. O que é uma visdo restrita, pois como
qualquer crianca, a crianga surdocega é capturada pelo funcionamento da linguagem.

Verificamos que a filiagdo da educagdo as correntes psicologicas, em
especial a Psicologia Behaviorista, Cognitivista e do Desenvolvimento, pde impasses na
atuacdo dos professores em relacdo a linguagem, pois, 0 que esta Ultima corrente
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defende € um desenvolvimento continuo e gradativo da crianga, em que a medida que, a
crianca desenvolve as habilidades intelectuais e motoras, ou seja, quando atinge um
desenvolvimento esperado, ela desenvolve a habilidade da linguagem.

E observamos que ndo ocorre bem desta maneira, pois ndo had como
enquadrar o surdocego nessa linearidade, nem subordinar a linguagem a cognicéo, nem
muito menos a um 6rgéo bioldgico, uma vez que, para que a crianga possa ser imersa na
linguagem, ela precisa ter um corpo desnaturalizado e submetido aos efeitos de sentido,
ou seja, um corpo capturado pelo funcionamento de linguagem (DE LEMOS, 1999,
2006, e outros), isto é, um corpo que deixa de ser bioldgico e passa a ser um
corpolinguagem (LEITE, 2003, 1991).

Dessa forma, na avaliacdo de linguagem de surdocego, o desafio a ser
encarado € incluir o corpo falante, pois, geralmente, o que ocorre é tentar amordaca-lo,
ja que nas teorias e perspectivas de avaliacao de linguagem, o corpo ndo é considerado
como dado linguistico, por ndo ter fidedignidade de descricéo, categorizacdo, avaliacdo
e distincdo entre o dado linguistico e o ndo linguistico. Porém, para que se possa incluir
0 corpo na avaliacdo de linguagem, é preciso haver ressignificacdo, interpretacao, pois a
linguagem ndo € clara, nem transparente e o corpo clama por interpretacao, por efeito de
sentido. Esse talvez seja um dos empecilhos a avaliagdo de linguagem de surdocegos,
pela concepgdo de corpo e de linguagem que ancora as praticas pedagdgicas.

Salientamos que os professores parecem nao ter dominio de realizar tal
avaliacdo pelas informagGes que ndo sdo discutidas, nem pela formacéo inicial, nem na
continuada. Os professores parecem ficar perdidos, pois 0s construtos tedricos das
atividades escolares ndo ddo conta de fundamentar o trabalho referente a
linguagem do aluno que chega a escola. Isso se da, também, pela énfase que alguns
trabalhos da area — surdocegueira - tem dado.

Tendo em vista que € esse 0 conhecimento que chega, pelo menos em
alguns casos, aos professores, mesmo mostrando impasses, especialmente em relacédo a
linguagem, é ele que permanece presente e determinante. Esse impasse da filiacdo da
educacao as tendéncias psicoldgica, Behaviorista e cognitivista, faz com que professores
fiqguem diante de uma situagéo problema, pois passam a lidar com uma situagdo, em que
nas palavras de P2, “ndo tem como fazer. Ainda ndo se quando eu vou puder avalia-lo
dessa maneira porque ele é altamente comprometido, tem muita coisa que ele ndo

consegue chegar, que proibe, que impede dele avancar”.
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O recorte anterior sugere que os professores ndo fazem avaliacdo de
linguagem por falta de interesse, e sim por falta de um construto teérico que lhe
possibilite ter um olhar diferente sobre a relagcdo: corpo-sujeito-linguagem.
Identificamos ainda que a concepgdo de linguagem e de corpo restritos ao biologico é,
em partes, o colaborador para que se tenha um olhar restrito sobre a crianga. Por isso
que, além destas correntes tedricas ndo darem conta de refletir sobre a linguagem, o
corpo da crianga surdocega também é visto como portador de comprometimentos, ou
seja, a deficiéncia. O déficit do corpo € que fica em evidéncia. A visdo de sé enxergar 0s
comprometimentos no corpo da crianca, impede que os profissionais tenham um olhar
que ressignifique os comportamentos dela em atos de linguagem.

A pergunta que fazemos é: serd que a crianga realmente tem algo que proibe
seu desenvolvimento, ou esse obstaculo esta no olhar de quem a olha como um corpo
que falta algo, ou seja, falta a perfeicdo, o aparato bioldgico integro que permite o
desenvolvimento convencional da linguagem?

Em seguida, P2 informa-nos que a estratégia utilizada para interagir com o
aluno surdocego se da a partir de atividades conjuntas com o objetivo de estabelecer

interacdo professor-aluno, conforme acrescenta que o trabalho pedagdgico é,

Mais de contato, porque o critério que ficou estabelecido é dele me aceitar, de
adaptacdo mesmo, de me aceitar, da forma dele saber que eu sou eu, e estabelecer
rotina mesmo. [...]. E, td substituindo, que foi orientado, no caso [...] substituir o
maneirismo né? Ocupar pra ele esquecer. Até que aqui que ele tem conseguido, né?
Ficar, como se diz assim, quando vejo ele vai e volta, que ele tem um sacudido, um tal
de enfiar o dedo no olho, bota m&o na boca todinha, assim, todo maneirismo dele [...].

E, como se diz, eu tentei estabelecer isso ai s0. E ndo é mais do que isso, s6 isso so.

Notemos que a professora tenta estabelecer interagdo com o aluno através
do contato corporal, como também estabelecer rotina, ou seja, sequéncias de atividades.
Da mesma forma, P2 menciona ainda que foi sugerido que inibisse 0 maneirismo que o
aluno desenvolve, com o objetivo de ocupar a atengédo da crianga. A pergunta que se faz
é se realmente essa estratégia de inibir tais atos surte efeito positivo, pois nesse caso,

seria um maneirismo ou uma estratégia de explorar o seu préprio corpo? Talvez, o que
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resta ao interlocutor, nesse momento, ndo seria oferecer significantes para que a crianga
saia desses atos a que se prende ao seu proprio corpo, e passe a interagir com o outro, a
encontrar prazer em interagir com o outro, fazendo, dessa forma, imergir a crianca na
cadeia significante e, com isso, no funcionamento de linguagem. Sendo que, nesse caso,
a interacdo professor-aluno seria estabelecida através do corpo. Assim, seria a interagdo

através do corpo que levaria a crianga a constitui¢do da lingua(gem).

Tema 2: Aluno-professor: Interacdes no ambiente escolar

(O Discurso de professores de surdocegos: P2)

Com relacdo a interacdo professor-aluno, P2 menciona que, aos poucos,

estabelece vinculos com o aluno, conforme acrescenta,

Eu acredito que até agora que esta tendo, pelas respostas que ele tA me dando. Como
Ihe falei, se pego ele e coloco na, na, na cadeira, na banca, ele fica, se vou por aqui
atras, tenta sentar e ja senta, porque ele antes ndo sentava sé chorava. E, e, me
empurrando, como se fosse assim, sai, sai, sai, e agora, um dos Ultimos dias, um
encontro que tive com ele, que a tia veio me trazer ele. A tia, ainda bem que vocé
chegou porque ele tava tdo desesperado que eu ja tava impaciente com ele, ai quando
eu cheguei que peguei ele, ele se acalmou. Quer dizer houve, acho que ele entendeu era
ela que eu queria. E eu ja tava possessa porque ele ndo tava querendo as pessoas que
convive com ele, mais do que comigo. Por isso, eu acho que ha essa comunicagao entre

ele e eu, pelas respostas que ele ta me dando.

O recorte anterior deixa transparecer que, inicialmente, houve resisténcia,
por parte do aluno, em interagir com a professora, mas que, com 0 tempo, e com as
atividades na escola, Jodo estd mais receptivo a interacdo, aumentando assim, seu

circulo de interacdo com a professora. Isso € sugestivo de que, apesar de Jodo resistir a
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interacdo, ele demonstra sinais de conseguir vencer aos poucos o isolamento e, com
isso, estabelecer interacdo. Em relagdo a interacdo professor-aluno, P2 menciona que
tem dificuldade de estabelecé-la, e, como estratégia para minimizar essa dificuldade,

tenta fazer contato direto com a crianga, conforme acrescenta,

Buscar interacdo mesmo, porque se deixar ele dorme, e, e, ele comeca a viver o
meneirismo mesmo, 0 tempo todo. Né? Quando parado ele procura, € ja com 0
maneirismo mesmo, € o olho [...] que até pedir para a psicéloga que ta atendendo ele
la na Fundacé&o ver se ndo é um traco altista e, da, da maneira que ele se sacode, ele se
bate. Mas ainda ta em diagnostico, ndo fechou ainda o diagndstico.

Notemos, neste recorte, que a estratégia que a professora utiliza € tentar
manter contato com o aluno, para que possa estabelecer interagdo. Esse dado mostra que
a crianca nao demonstra, inicialmente, intencdo comunicativa, pois esta presa a Si
mesma, ou seja, sua atencdo volta-se para estimular seu proprio corpo através dos atos
que a professora denomina de maneirismo. E importante destacar o contexto familiar de
Jodo, conforme analisamos anteriormente, na entrevista com a mae, em que ela deixou
transparecer uma situacdo tensa e conflituosa pela aceitacdo da condicdo do filho. Pelo
que P2 menciona, parece que Jodo esta preso ao seu proprio corpo, e isso dificulta sua
interacdo com o outro. J& com relacdo a hipdtese de autismo, questionamos até que
ponto poderia ajudar em beneficios para a crianga, talvez pelo contrério, servisse de
mais um rétulo patoldgico a ser atribuido ao corpo de Jodo. Em outras palavras, uma
deficiéncia a mais, que traria prejuizos ndo s6 na relagdo professor-aluno, mas,

principalmente na relagdo mée-filho.
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A GUISA DE FINALIZAR

A partir das questdes suscitadas neste trabalho, em relacdo a aquisicao de
linguagem de criancas surdocegas, partimos para uma analise dos referenciais teoricos
em relacdo a linguagem, e adotamos a perspectiva tedrica em aquisicdo da linguagem de
Claudia de Lemos, com o objetivo de termos um olhar diferenciado sobre as questdes
que aqui foram postas. Isto é, almejamos, a partir do referencial escolhido, conceber a
crianca surdocega como um ponto de interrogacao, e com isso, passar a olhar que a
relacdo da crian¢a surdocega com a linguagem nao € apenas no sentido de comunicacao,
mas sim de constituicdo do sujeito humano. Dessa forma, € necessario haver
ressignificacdo, e para haver ressignificacdo, clama-se pelo Outro. Isso mostra que a
relacdo da criangca com o Outro/outro ndo € apenas de negociacdo de informacdes, mas
sim de espelhamento, alienacdo. Desse modo, a linguagem e a constituicdo psiquica
sempre se dao na relagdo com o outro/Outro, pois é o Outro que doa seu corpo, sua
lingua(gem) para que haja espelhamento, alienacdo e, posteriormente, separacao,
coincidindo com a constituicdo. Ou seja, a crianca toma a imagem e a palavra do outro e
a faz sua, e, ao mesmo tempo, do outro/Outro.

Desta forma, este trabalho teve como objetivo geral refletir sobre a
aquisicdo da linguagem de criangas surdocegas a partir do discurso de méaes e de
professores, bem como a partir de préaticas escolares, a luz da perspectiva de Claudia de
Lemos, que implica a hipotese do inconsciente. Nesse sentido, os resultados indicam
que tanto o ambiente familiar, quanto o escolar interferem na relacéo crianca surdocega
com a linguagem, uma vez que a linguagem vem do Outro, e nesse caso, tanto a mée
quanto o professor assumem uma funcdo que estd implicada na estruturacdo subjetiva e
linguistica da crianca.

Podemos notar ainda que a escola exerce influéncia ndo apenas na crianca,
como também na prépria relacdo mae-filho surdocego. Isso evidencia que, assim como
0 ndcleo familiar, o escolar também € lugar de constituicdo subjetiva. Desse modo, ndo
se pode tomar a linguagem da crianca surdocega descontextualizada da familia e da
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escola, porque sdo instituicdes interdependentes, em que as criangas que freqiientam a
escola também tém uma familia, que estas ndo podem ser pensadas isoladamente, pois
ambas exercem influéncia na constituigdo da crianca, do sujeito em constituigao.

Os resultados, a partir das entrevistas com maes de surdocegos, evidenciam
que a interacdo mae-filho envolve questbes de aceitacdo, de adocdo, de se reconhecer na
imagem do outro. Uma vez que a singularidade da crianga que ndo corresponde ao filho
imaginario, pode, em alguns casos, alterar a forma como a mée se relaciona com o filho,
consequentemente, interfere entre os dois. Esse dado mostra que a interacdo ndo visa a
negociacdo de informacdes, e que para haver interacdo, € necessario ressignificacdo da
imagem constituida do outro.

Os resultados analisados nesta pesquisa permitem afirmar que a proposta de
inserir alunos surdocegos na sala de aula regular, e/ou em espacos coletivos que 0s
demais alunos participem concomitantemente, traz varios beneficios:

Primeiro em relacdo a interacdo desses alunos, objetivando a aquisi¢do da
linguagem. Tendo em vista que, é a partir da interacdo que leva a crianca a lingua e, que
a linguagem vem do outro/Outro, ou seja, passa a se constituir o funcionamento
discursivo, deslocamento de sentidos, e 0 outro passa a ser instancia do funcionamento
de linguagem, conforme afirma De Lemos (1999, 2003, 2006).

Segundo, porque essa proposta beneficia tanto os alunos surdocegos, como
os alunos ouvintes/videntes, ja que partimos do principio de que a escola é lugar de
construcdo, desconstrucdo de cultura e (pre)conceitos, ou seja, 0s alunos passam a
constituir a concepcao de heterogeneidade, de singularidade, e ndo de deficiéncia, nem
muito menos de portador de doenga.

Terceiro, porque quando o aluno adentra a escola inclusiva, ele passa a ser
estudante da rede pablica de ensino, passa a ocupar um lugar dentro da escola, como 0s
demais alunos. Sobre esse aspecto, interfere, principalmente, na relagcdo da crianga com
a familia, pois nesse momento, a imagem que 0s pais e as outras pessoas tém da crianca
surdocega passa a mudar de doente, incapaz, deficiente, para estudante, capaz, com
possibilidades de aquisi¢des, com direito de estar incluido nos espacos coletivos. Sobre
esse fator, pudemos observar nas entrevistas com as maes que a escola tem interferéncia
na relacao pais e filho surdocego de maneira favoravel.

Os resultados indicaram que as criancas fazem uso de modalidades de

linguagem como gestos, sinais de Libras, sendo que o toque é o principal meio das
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criancas interagirem com o outro. Assim, a pesquisa mostra também que maes e
professores apresentam dificuldades em interagir com crianga surdocega.

Os dados ainda sugerem que a interacdo professor-aluno também envolve
questdes de aceitacdo e reconhecimento, pois um dos pontos que interferem a interagédo
professor-aluno ndo é o conhecimento sobre os métodos e técnicas de ensino, mas sim,
os conceitos formados durante sua constituicdo. Uma vez que o professor também é
barrado pelo seu desejo inconsciente, que ocupa o lugar de mestre. Desta forma, o
professor ndo € apenas um repassador de contetdos, ele ocupa um lugar, e para ocupar
esse lugar, precisa se ver como educador, se ver na imagem dos alunos. Nesse ponto,
destacamos que tanto os professores quanto os alunos precisam ser vistos como sujeitos
desejantes, e ndo como sujeitos epistémicos.

Os resultados indicam também que a relacdo mde-filho tende a ficar
comprometida apds a noticia do diagndstico, em que a crianca real ndo coincide com a
idealizada. Este ponto traz implicagdes ndo apenas para repensar a crianga, mas
também, a familia, pois para algumas mdes, pode ndo ser nada fécil aceitar esse
diagnostico. Essa situacdo pode repercutir sensivelmente na reacdo da crianca com a
linguagem, uma vez que, para a crianca ser imersa na linguagem, ela precisa do Outro-
materno que possa oferecer seu corpo e sua lingua(gem), para que a crianca seja
capturada e possa entrar no funcionamento de linguagem, pois o Outro precisa autorizar
a imersdo da crianca no simbdlico. Desta forma, podemos concluir que a interacdo méae-
filho, crianga-linguagem ndo visa a simples comunicacdo, e sim, a constituicao
subjetiva.

Assim sendo, os diagndsticos aliados a forma como esses pais 0s recebem,
repercute sensivelmente, por causa da maneira como estes lhes sdo passados. A
concepcdo que alguns profissionais possuem sobre a crianga faz com o0s pais nédo
tenham esperanga, nem expectativa em relagéo ao filho. Uma vez que, o que lhes resta é
lamentar, por ter posto na sociedade uma crianca deficiente. Esse ponto ndo é negativo
apenas para os pais, é também para a crianga, pois para que ela seja imersa na
linguagem, ela precisa do outro/Outro, enquanto instancia do funcionamento de
linguagem.

E, nesse caso, os pais acreditam, diante das informacGes que recebem, que
ndo adianta falar, tocar, porque a crianca ndo vai reagir. Consequentemente, a sensacao
gue surge é que ndo adianta fazer nada. Enquanto isso, a familia, especialmente a mae,

sofre, como a crianga, que fica numa situacdo de isolamento. Da mesma forma,
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chamamos a atencdo da instituicdo escolar que, além de oferecer atendimentos
educacionais e/ou clinico-pedagogico, devia acolher a familia, escuta-la.

No que se referem a interferéncia da escola na aquisi¢do da linguagem, os
dados mostram que ha necessidade dos professores reverem 0s conceitos construidos
referentes a linguagem, ao sujeito e ao corpo, uma vez que, a concepcao que prevalece é
a de que a linguagem ¢é instrumento de conhecimento a ser apropriado pela crianca e,
dessa forma, toma a crianga apenas como sujeito dotado de capacidades perceptuais e
cognitivas, ou seja, a concepcao do sujeito epistémico.

Ja com relacdo ao corpo, prevalece a no¢do de um corpo bioldgico. Essa
compreensdo traz varias consequéncias para a interacdo professor-aluno,
consequentemente, também interfere na relacdo escola-crianca-linguagem. No entanto,
vale salientarmos que a relacdo crianca e funcdo docente ndo pode ser vista apenas do
ponto de vista de conhecimento, pois para que possa haver funcionamento de
linguagem, na escola, o professor precisa se colocar na funcdo de educador e se
reconhecer na imagem dos alunos, tendo em vista que, tanto o professor quanto o aluno
sdo sujeitos barrados. Assim, tendo a escola como espaco de aprendizagem de que a
pratica pedagogica precisa ser vista como uma pratica de linguagem teoricamente
fundamentada, faz-se necessario a adocdo de conceitos que possibilitem abordar a
relacdo corpo-sujeito-linguagem.

No que se refere a identificacdo dos construtos tedricos que fundamentam a
pratica educacional, especificamente de linguagem adotada por professores, a pesquisa
sugere que as formacdes de professores, tanto inicial, quanto continuada, ainda carecem
de conhecimentos em relacdo a linguagem da crianca, como também em relacdo a
subjetividades, pois os cursos ainda permanecem formando professores com uma
concepcdo de crianga restrita apenas ao sujeito da aprendizagem, pautadas em um
desenvolvimento linear e homogéneo. E, nesse caso, quando se trata de alunos
surdocegos, que ndo se enquadram no perfil desenvolvimentista, os docentes sentem
necessidade de abordar outros aspectos, mas a sua formacdo dificulta.  Os
conhecimentos abordados na formacdo do professor ainda ndo sdo suficientes,
principalmente no que concerne a linguagem. Esse aspecto se da pelas escolhas tedricas
pautadas em concepgdes advindas da Psicologia da Educacéo, Piaget e Vigotsky, por
exemplo, que por ndo ter uma teorizagdo linguistica solida, acaba colocando impasses

na atuacdo dos professores em relacdo a linguagem.
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A linguagem na escola ainda € vista como um conhecimento a ser
apreendido e desenvolvido a partir de propriedades cognitivas e perceptuais. E, nesse
caso, compreender a linguagem desta forma é optar por uma concep¢do reducionista.
Diante das escolhas teoricas, os professores tém dificuldades nas praticas pedagogicas
com alunos surdocegos. Os resultados sugerem também que a préatica pedagdgica deve
envolver ndo apenas o professor, como também a comunidade escolar. Inclusive, seria
pertinente que a escola participasse do trabalho pedagodgico, para rever 0s construtos
tedricos adotados, ja que percebemos limitagcbes com as concepc¢des adotadas. Neste
contexto, cabe repensar e propor uma alternativa que contemple as necessidades dos
educandos com ou sem necessidades especificas de educacéo e de linguagem.

A visdo que os professores entrevistados possuem do aluno surdocego €
caracterizada pelo comprometimento, pela(s) deficiéncia(s). Desta forma, talvez fosse
indicado aos professores rever a concepcdo de surdocego, que hoje € apenas pelo angulo
do que falta, das implicacGes e impossibilidades, e passar a vé-lo a partir de um outro
olhar. Isto €, o sujeito com uma singularidade, ao mesmo tempo em que a singularidade
ndo apresenta apenas limitacdes, e sim uma forma diferente de interagir, de participar
do meio social, da coletividade. Os professores deveriam ser mais cautelosos quando
abordam a questdo dos diagnosticos com a familia, pois isso pode leva-la a se sentir
pressionada e responsabilizada a dar explicagdes para as “defasagens” da crianga.

Apesar de finalizarmos o trabalho, ainda ha lacunas abertas, pois quanto
mais procuramos compreender a relacdo da crianca surdocega com a linguagem, mais
questBes tém sido levantadas. Isso mostra que compreender a crianga surdocega nédo é
tdo simples, nem téo facil. Mesmo ndo tendo conclusbes prontas, a partir das questdes
levantadas e discutidas, permite-nos afirmar que é mesmo impossivel conceber a crianca
surdocega dotada apenas com capacidades perceptuais e cognitivas, que sua relagéo
com o outro é apenas de provedor de conhecimento e de reabilitacdo. Urge, assim, vé-la
como um ser de linguagem, uma crianga que possui uma estrutura, uma estrutura de

linguagem.
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