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A experiência educacional na escola comum 
e a subjetividade da cri ança surda' 

Maria Cecilia Rafael de Gões 
Unhersidade ,Metodista de Piracicaba 

Abordando aquestão da inclu.,ão ~'IIl casos de surdez, o presente trabalho explora a experiencia escolar como 
uma Illlportante fonte d" constituição da subjetividade. Através dc obseryaçõcs e entrevistas, foi feito wn 
acompanhamento de doi. aluo", 8urd", malriculmlu" oa I" ~éric regular. O objctivo foi examinar o modo pelo 
qual as inlcraçôes e fonnas de interlocuçM propiciadas pelas açõcs edncativas podem afetar a significaçlo de 
si pelo surdo. üs achados mo,lram que o projeto ooucativo das escolas investigadas não continha iniciativas 
diferencialia.> para ~"s~ aluno c acabava delegando boa pane de suas atribuiçl\es ao ,etor fonoa",liológico 
('"mo efeitu de"a situação, as crianças eram levadas a se significarem como aluno-paciente (pois emm mai~ 
imitruidos oa clínica <[uc na c.\.Cula), como interlocutor incapaz (pois, na escola, o ajustamemo nos diálogos 
era. em essência, unilateral) e como aprendiz dcíiciente (pois desistiram da escola. sem terem conseguido 
aprendera ler e escrever) 
PlIlal'lôl-chav!: inclu,ão escolar. subjetividade, surdez. 

Theeducationalexperienceinregularschoolanddealchild'ssubjectivily 

Abslracl 
This paper approaehcs tllC issuc of social ioclusion in the contexl of deafoe" and e.xplores lhe !ichool 
experience as an importam condition for lhe coostitution of,ubjcctivity. Thc study has bt-"t-"Il focu>cd on lwo 
deafstudcms, enrolled inregular fim grade classes. The findings, derived from observations and int",""iews, 
havc shown Ihal thc educational project oflhe schools under study bavc not encompa,sed dilferemiated 
initiatives for a deafsllldcnt, and ha"c dclcgated a reasonable part ofilieirduties to the speeçh therapy sector 
As a result, the childr~"Il have bccnlcd to see thcmsclves: as patient-srudents (gctting more cducation in lhe 
clinic than in the school), a.> incompetent interlucutoTli (unilateral adju,tm""t in dialogu"",, in e"ence) andas 
deficiellt learucrs (they have droppcd ~hool, without haviog kamcd nç;ther rcading nor writing), 
Irr wDnb: mainstream. ",uhjcctivity. dcafncss. 

Tcm havido um reconhecimento cn:s<.:ente de bilingue (o que, em nosso contexto, refere-se ii 
que a aquisição da Lingua de Sinais desempenha aquisiç.ão da Língua Portuguesa e da Língua 

papel fundamental para o sujeito surdo, enquanto Brasileira de Sinais). Concepções desse tipo 

experiência que pode promovcr o CfClivo dC5cnvol- estcndcm-se ao âmbito das diretrizcs educacionais 

vimento lingüístico-cognitivo, a formação da oficiais, porém existcm marcallles ambigüidades e 

identidadc c a inscrção social. Essc reconhecimento indefinições nas p ropostas c açõcs, principalmente se 

implica o direito do surdo li tomar-se uma pessua furem cunsideradas as iniciativas atuais de inclusão 
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doalunosurdonaescolacomum(ver,aesserespeito, 
LimeiradeSá, 1997; PerlineQuadros, 1997; Souza e 
G6es, 1999). 

Esse é um cenário preocupante, pois a forma 
pela qual o modelo educativo concebe a questão da 
linguagem é uma das condiçõcs constitutivas da 
significação que o sujeito surdo elabora sobre si 
próprio, no que concerne à diferença que o 
caracteri7.3, à capacidade de construir conhecimentos 
e às possibilidades de vivenciar espaços de interação 
social com ouvintes e outros surdos. A experiência 
escolar tem efeitos importantes para a formação de 
qualquer criança, na conquista de conhecimentos 
sistematizados, tanto quanto na constituição da 
subjetividade; entretanto, no caso da criança surda, 
dadas as peculiaridades de seus processos de 
linguagem e as formas de manejo das relações 
interpessoais, pode-se presumir que aqueles efeitos 
sejam ainda mais marcames. 

Da perspectiva teórica aqui assumida, a 
subjetividade constitui-se nas relações sociais e nas 
experiénciasdevidacoletiva.AscontribuiçõcsdeP. 
Janet(1936),H.Wallon(1975)e,principalmente,L. 
Vygotsky(1981, 1989) delineiam uma perspectiva 
profícua para o estudo da constituição social da 
subjetividade. Embora suas proposições não sejam 
inteiramente convergentes, elas contêm importantes 
pontos de proximidade, que as localizam numa 
matriz sociogenética e s6ciocultural da Psicologia. 
Um esforço teórico básico, comum aos três autores, 
cstá na critica e busca de superação da dicotomia 
individual-social, situando a individualidade como 
um processo que ocorre nas relações sociais. 

Janet (1936) afirma que nossapcrsonalidade é 
uma obra social, necessariamente construída na 
intcração com outras personalidades com as quais 
interagimos. Através da memótia, o indivíduo vai 
compondo parn si uma biografia pessoal. sua história 
singular, sua individualidade. Mas a gênese desse 
proccssoestá nas experiências com outros; ou seja, a 
individualidade é o efeito das relações sociais 
vivenciadas, as quais têm um papcl vinculado \antO à 
solidariedade quanto à coação. Os outros homens 
fazem o individuo participante do grupo social e, ao 
mesmotempo,ocompelemadistinguir-sedosdemais. 

Também Wallon (1975) salienta o papel 
fundamental do meio social no desenvolvimento do 

individuo, em claboraçõcs quc dcstacam o esforço do 
autor para explicitar a dinâmica tensa da inter­
relaçãodoeue o outro. De uma simbioseinicial,oeu 
vai-se destacando do outro, num processo de dife­
rcnciações parciais, até a configuração da indivi­
dualidade. A construção da consciência de si, nas 
suas dimensões emocional e intelectual, envolve, por 
parte da criança, condutas de adesão e oposição aos 
modelos sociais. Entretanto, mesmo com uma 
individualidade constituída, o outro continua 
afetando, pela vida afora, o funcionamento doeu. 

A concepção de uma constituição mútua dos 
processos individuais e sociais é igualmente 
encontrada cm Vygotsky (1981), ao argumentar que 
as funções psicológicas têm gênese e caruter social; 
elas são construídas nas interaçõcs ercconstruídas 
pelo individuo através dainternalização,cons­
tituindo o plano de funcionamento intra-subjetivo. 
Adicionalmentc, na obra desse teórico, é atribuído 
um estatuto especial aos sistemas semióticos e, 
sobretudo, à linguagem verbal, na formação dos 
processos humanos. Ao abordar os vínculos de 
intndependênciada linguagem e do pensamento, ele 
propõe a tese de que a linguagem constitui o 
individuo, paniclpando necessariamente de seus 
modos de significar o mundo e de significar a si 
próprio (Vygotsky, 1987). 

Mesmo contando com essas referências 
teóricas, reconhecemos que as interpretações da 
formação do indivíduo não conduzem a uma 
'"definição" de subjetividade, tal como é discutida 
hoje. É um conceito por demais complexo, carregado 
de inúmeros sentidos. Entrctanto, considerados os 
argumentos precedentes, julgamos que o conceito 
abrange o funcionamento singular da pessoa, 
fundado em experiências na cultura, bem como a 
tomada de consciência do mundo e a Significação de 
si. Trata-se de um processo, e não de uma entidade 

que faz pane do individuo. 
Tendo por base esse conjunto de proposições 

teóticas. o prcsentc trabalho explora aspectos do 
projelo de educação oferecido a crianças surdas, 
como uma importante condição que areta sua 
subjetividade. O estudo a ser relatado teve como 
objetivo examinar, em situaçõcs de esco1ariUlçãono 
ensino comum, as possibilidades de experiências de 
interlocução propiciadas pelas ações educativas, 



sendo que esse exame orientou-se para a discussão lecerumacertabasedecapacidadetingilísticaparaas 
das fornlas petas quais cssas experiências podem atividades com a linguagem oral. Também 
aretar a significação de si pelo aluno; em outras realizavam atividades destinadas a colaborar na 
palavras, orientou-se para a problematizaçao de elaboração de conhecimentos sobre a linguagem 
prováveis efeitos da experiência escolar sobre a escrita. É importante registrar que, a partir da saída 
fonnação do aluno enquanto sujeito surdo da escola comum, Norberto recebeu atenção 

COllsidel3çõn metodológim 

A pesquisa foi realizada como estudo de caso e 
focalizou dois alunos incluidos no ensino comum, 
num acompanhamento de um ano letivo. Eram dois 
meninos, de 7 e9anos, que faziam a la. série, pela 
primeira vez., em escolas públicas numa cidade do 
interior de São Paulo. Os sujeitos (a serem referidos 
como Norberto e Vitor) apresentavam surdez 
congênita c eram filhos de pais ouvintes. Norberto 
tinha surdez bilateral mista. de grau profundo e 
moderado-severo: Vitor tinha surdez bilateral 
profunda. Ambos abandonaram a escola já no 
pTlmeiro semestre, por decisílo das famílias, e 
passaram a aguardar vaga no ensino especial. 

O trabalho de campo abrangeu: (a) obser­
vações das crianças em atividade na classe comum 
(no curto período de sua permanência); (b) 
observações de sessões individuais em uma clinica 
fonoaudiológica, tendo sido feita vídeo-gravaçào de 
duas sessões por sujeito; e (c) entrevistas com as 
mães, as professoras de classe regulare as estagiárias 
de fonoaudiologia que atuavam com as crianças. 
Uma auxiliar de pesquisa, vinculada ao sctor 
fonoaudiológico, colaborou nessas atividades de 
campo. As entrevistas foram realizadas na escola 
(para as duas professoras) e na clínica fonoau­
diológica (para as mães e as estagiárias de Fono-
audiologia). 

Tendo em vista que a situação escolar dos dois 
sujeitos esteve bastante relacionada à atuação da 
Fonoaudiologia, c importante caracterizar breve­
mente o atendimento que recebiam. Eles freqUen­
tavam diferentes escolas publicas, mas eram 
atendidos num mesmo setor fonoaudiológico, na 
clínica-escola de uma universidade. Os profissionais 
desse setor desenvolviam o trabalho com a fala, 
valorizando, porém, o uso de sinais, tanto para 
fadlitara relação com a criança quanto para estabe-

sistemática apenas nessa clinica, não tendo voltado a 
freqüentar aulas até o final do ano. Vitor passou para 
a classe especial. mas sua freqüênda foi irregular. 
Além disso, houve problemas de não-compa­
recimento ao atendimento clínico, principalmente 
no final do ano. Esclarecemos que, neste relato, não 
estão incluídos dados de Vitor na classe especial, 
porque o interesse estava cm sua ellperiência escolar 
no ensino comum e, dadas as circunstâncias, em 
alguns aspectos de seu envolvimento com o setor 
fonoaudiológico. 

A análise consistiu de uma classificação em 
unidades temáticas que abTllngeram, enquanto uma 
composição de conjunto, os dados de observação e os 
depoimentos de entrevista. As unidades não foram 
estabelecidas previamente, mas havia uma sugestão 
inicial de direção de lemas, deriváveis do propósito 
do estudo. Essa organização global da análise, 
considerando cada um dos sujeitos. pareceu 
suficiente, pois importava caracterizar a abordagem 
das ações educativas frente às peculiaridades de 
linguagem dos alunos surdos, de maneira a propiciar 
subsídios para a discussão do projeto educativo, cm 
vinculação com questões de subjetividade 

As unidades temáticas estabelecidas foram as 
seguintcs: (a) fonnasde interlocução utilizadas pelas 
duas crianças; (b) as interJocuções e relaçõcs inter­
pessoais na escola; (c) intercâmbio escola-família; 
(d) o desempenho escolar das crianças: e (e) a 
atuaçílopedagógica. 

Os alunos surdos no ensino comum 

A seguir são apresentados os dados relativos a 
cada Wlidade temática. Oseomcntários são sintéticos 
e, como indicado, foram organizados de maneira a 
pennitir a discussão sobre os modos pdos quais a 
construção da subjetividade pode ser afetada pelo 
projeto de ações educativas que envolve esses 
alunos. 



1. Formas de interfocuçíio 
utilizadas pelas duas criança! 
Norbeno apresentava uma oralização razoável, 

eom construções parcialmente adequadas; sua fala 
restringia-se em geral a frases curtas, além de nem 

sempre articular com clareza a pronÚllcia das palaVTaS 
Por isso, estabelecia diálogos com muitas limitações. 
Na escola interagia através da fala, de gestos ede 
vocalizações expressivas. Na dinica fazia uso de pou­

cos Sinais, que estava aprendendo com a fonoau­

dióloga. Anteriormente a esse aoompanhamento, havia 
participado,por4 mcscs, de atividades na Associação 
de Pais e Amigos dos Surdos da cidade, onde teve uma 

breve oponunidade de aprender Sinais 
Vitor expressava-se muito através da ges­

tualidadeevocalizaçilo. Nilo falava,anllo ser para 
emitir uma palavra ocasionalmente. Em meio às 
vocalizações, eram identificávcis raras palavras 
(como "nllo", "papai", "é"), pronunciadas com 

peculiaridades. Fazia uso de pouquíssimos sinais, 

ensinados pela fonoaudióloga (por exemplo, 
referentes a "água", "por favor", "acabou"). De modo 

geral, suas intemções dependiam muito de expressão 
corporal ou de gestos indicativos e representativos. 

Por exemplo, para pedir um apontador emprestado, 
ele aproximava-se da carteira do colega, tocava-uno 
braço,faziagestosparaindicarqucapontadeseulápis 

estava quebrada, apresentava a expressão facial de 
apelo, apontava para os ohjetos do estojo do oolega etc. 

É importante mencionar, complemen­
tarmente, que essas descrições são semelhantes aos 
depoimentos das mlles sobre as formas de comuni­
caçllo no lar. Entn:tanto, como espcrado, seus 

comentários, comparados aos das professoras, 
mostravam uma preocupação muito mais imensa 

com asdificl.lldades da criança para dialogar. 

1.AsinferlocuçiJeSeQS 
re!QçõeSinferpessoaisnaesco!u 

A professora re latou que Norlx:rto interagia, 
aindaquedefonnalimitada,come\aeoutrosalunos; 

I .tl."" 

comunicava-se com algum êxito e insistia quando 

nào era compreendido. No entanto, ela admitia, de 
forma um tantoincongruentc, que muitas vezese\e 
não era entendido e, então, debruçava-se sobrc a 

carteira, isolava-se, ou mostrava sinais de ner.·o­

sismo. Na classe. tinha somente um amigo (que era 
também seu vizinho debairro),a qut:m pedia ajuda 

nas tarefas. 
Quanto a Vitor. sua professora declarou que 

ele mOSlTava dificuldades evidentes para se 

comunicar e para interagir com os colegas. Segundo 
ela, o menino apresentava comportamento agressivo 

e era dispersivo, atrapalhando a classe. Ela achava 
importante que Vitor aprendesse alguns Sinais e que 

ela própria pudesse usar. não por causa da aprendi-
7.agcm escolar, mas porque a gestualidadt: delt: era. 
por vczcs, constrangedora. Por excmplo, "fazia 
gestos feios, muito explícitos", quando pcdia para ir 

ao banheiro. Ficou aliviada quando a fonoaudióloga 
ensinou a ambos o sinal para "banhçíro". 

Em relação às observações de sala de aula. 

pôde ser notado que Norbeno interagia com maior 
dificuldade do que sugeriu o depoimento de sua 
professora. Ele mostrava poucas iniciativas d~ esta­

belecercontatos. a nllo ser com o amigojâreferido; 
também, ao dialogar com a professora 01.1 eventual­
mente com outros colegas, por vezes desistia de 

compreender ou ser compreendido, o que tomava 
reduzidas as chances de contato intcrpcssoal. O caso 

deVitorera,defato,maisdificil.poiseleapresentava 

recursos lingUísticos pobres e fonnas de comu­
nicação muito limitadas. Em termos das observações 
deatividadesnorecreio,osregistrosapontamparaa 
restrição dc intcraçõcs que os dois mcninos viven­
ciavam; entretanto, havia diferenças entre eles· 

Norberto brincava com o amigo e com st:u innão. que 
estava noutra série da escola; Vitor envolvia-se em 
tcntativas dispersivas de contato, sem parcenas 

regulares. em geral participando apenas de brinca­
deirasdeeorrer. 

2.PaJaesteestudo,importarnascaractcrirticasgeraisdacapacidadecomunicati\'amostradapelascriançasnassituaçõesdas 
interlocução examinadas. Por isso. não são feitas as indicações audiométricas e as tá:nicas em tcnnos de grau de surdez. 
resíduosauditivose1c. 



3. lntercíimbio escola-família 
As observações e as cntrcvistas evidenciam que 

a interação da escola com a familia era superficial e 
insuficiente para as demandas que a situação trazia 
Tratava-se de dois alunos classificados cumo ll"Ildo 

necessidades educativas especiais, com dificuldades 
para estabeleçer diálogos. Porém, as mães pouco 
sabiam do que se passava na escola. Também as 

sem terem conseguido construir uma base de 
conheçimento que configurasse um progresso inicial 
eferivo em sua alfabetização. 

ResWllindo este item, os dois alunos desistiram 
precocemente da escola. Até o final do ano, Norberto 
continuou na condição dedesistt:nte, e Vitur, na condi­

ção de aluno pouco assíduo à classe especial. 

professoras tinham escassa informação sobre a 5. A atua,lio pedagógica 

situação no lar ou wbre problemas, possibilidades de As indiçaçõcs sobre a aumção pedagógica sào 
comunicação, competências e condutas da criança no comWlS às duas professoras. Nos aspectos mais gerais 
espaço familiar. Os contatos breves das professoras da condução da aula, não havia características de 
com as mães eram para comentar as dificuldades das atuaçlio diferenciada em relação aos dois sujeitos. 
crianças ou alguma ocorrência importante c, no caso Com uma classe numerosa para coordenar, a profes-

de Vitor, adicionalmente para alertar sobre sua sora tentava, quando possível, dar atenção individual 
condi.lta inadequada e indisciplinada. O elo de ligação ao aluno si.lrdo, para detenninadas tarefas, e, ao 

mais presente, embora frágil,entrc aescolaea família dirigir-se a ele, produzia uma fala mais pausada. 
eram as fonualluiólogas (estagiárias) das crianças. que Conhldo. esses eram ajustcs pequenos. Ha\lia, porém, 
faziam visitas ocasionais às classes e tinham contatos uma diferenciação mais importante, que deve ser 

regulares com as mães. destacada. Para lidar com as constantcs difieuldades 
do aluno em acompanhar os acontecimentos da aula, a 

4. O de~·empenho e~"Co/ar das crianças professora, muitas vezes, deixava que ele fizesse mais 
Apesar dc caractcristicas que os distinguiam na devagar uma lição, enquanto outros iam avançando 

capacidade comunicativa, Norberto e Vilar noutrasatividades,ouelalhedavaumatarcfaparalcla, 
apresentavam problemas semelhantes no quc sc refere mais simples (como refazer cópias ou desenhos), para 

ao desempenho escolar, mostrando grandes poder continuar a trabalhar eom o rcsto da classe. O 
dificuldades ncsse inicio dc aprendizagem fonna!. aluno era posto, ent~o, numa posição de espera, 
Faziam cópias razoavelmente adequadas, repro- fic~ndo ;i margem ou '·ficando para trás", no 

duzindo com algumas distorções o modelo na lousa; andamento da aula. 
tinham o caderno organi:r.ado (mais Norbcrto que Dcvido aos obstáculos na interlocução, as 
Vi!or), com as anotações das tarefas propostas e com professoras tinham pouco a fazer frente ;is difi-
poucas rasW"3S. Contudo, não realizavam boa parte das culdades dos ~Iunos. Então, elas diziam depender da 
lições: nos ditados anotavam as ~Oêneias dc letras clínica fonoaudiológica para que os problemas de 

não apropriadas, inc1lL~ive grafando as "palavras" em comunicação fossem reduzidos e, assim, pudes.o;em 
número diferente dos itens ditados; não efctuavam eruinar. A situação era complicada porque os dois 

leituras nem produziam frasesescntasautooomamente. meninos ainda estavam em processo aquisição da 
Embora várias dessas manifestaçõcs sejam esperadas, Lingua Portuguesa e, mesmo em rdação à Língua 
mesmo entre os alunos ouvintes, no inicio da Brasileira de Sinais, tinham domínio muito pobrc. As 
aprendizagem escolar, a lentidão dos processos e as professoras, por sua \lez., dominavam apenas a Ungua 
dificuldades comunicativas denunciavam uma falta de Ponuguesa. Desse modo, eram as fonoaudiólogas e 
perspeetiva para aquisiçõcs importantes, inelusive estagiárias que trabalhavam, ainda que em horários 
porque as ati\lidades começaram a ficar mais limitadOS,comNorbertocVitor,emrelaçãoàfala,aos 
complexas e exigentes. Com esse cenário e a motivação Sinais e à leitura-escritura. E essa atuação eontinuou 
reduzida, os dois meninos deixaram a classe comum após o abandono da escola. 



É importante complementar essas indicações 

com dt:poimentos das mães sobre as razões para o 

ingresso no ensino comum e para a posterior 

desistencia da escola. 
N orbcrto pennancceu na 1& série por wn bimes­

tre~penas.Segundoamãe,aidaàes\:ola\:omumfoi 

decidida em função da localização próxima da casa, 

além da preferência por tentar o contexto educativo 

regular. Mas o filho logo eomeçou a se queixar de que 
se camava muito na realização das atividades de 

elasse; começou a "relaxar" e tinha dor no braço para 

escrever. O eansaço eadesmotivação foram araz.ào, 

alegado pela mãe, para dccidir pela saída da escola 

Vitorfrcqücntouaelassccotmunatéomêsde 

maio. A mãe declarou ter optado inicialmente peja 

escola comum em função da proximidade de casa e 

porque não queria que o filho interagisse com outros 

surdos. Rejeitava o uso de sinais c tinha esperança de 
que Vitor iria desenvolver bem a fala. Um ano antes 
ela havia recebido wn ''~icionário de Sinais"' do setor 

de atendimento fonoaudiolúgiw, e foi encorajada a 
tentar essa forma de comunicação com o filho. No 

entanto, não mostrou interesse por essa perspectiva de 

diminuir os problemas de interação. Quanto à escola 

comum, decidiu pelo afastamento de Vitor por conta 

dos problemas de disciplina que ele causava e pela 

lillta de progressos. Propôs-se, então. a transferir o 
filho para a classe especial, apesar de considerá-Ia 

uma saída pouco desejável 

o projelo de ações educalivas como condição para 
a construção da subjeti~idade das crianças surdas 

A partir desse conjunto de dados, passo a dis­

cutir alguns aspectos da experiência escolar de 

Norbcrto c de Vitor, com destaque para indicios quc 

pcnnitam configurar o projeto de educação para 

sw-dos das duas escolas' e os efeitos presumíveis 

II. C. I. Gí" 

desse projeto para a eonstrução da subjetividade das 

cri~nças. 

Cabe, porêm, um comentário prévio. Uma 

restrição especifiea]XXIeria ser feita a este estudo pclo 

fato de que os dois alWlUs permaneceram por muito 

po!.l\:O tempo no ensino comum e, por isso, não seria 

pClSsívelresJlO'lderàsquestõcsinvestigadas.Parece-me, 

contooo,queadesistênciaprccoceea.>condiçõesquea 

envolveram são, justamente, elementos muito 

infonnativos para o propósito desta discu~são 

Pelo que sugerem as indicações das análises, as 
fonnasdt: intcrlocuçào das(.TÍan~não",nlln suficientes 

para a aprendizagem escolar ou para li viv':ocia dt: 

rdaçõesdivt:rSifil:adasno ambiente t:SCOJar. O projcro 

educacional (que se mostrava equivalente nas duas 

escolas) niio tinha iniciativas previstas pam intervir 

nessas condições. Os meios de que as professoras se 

utilizavam pam soluciOllar o descompasso do aluno 

(propondo liçõcs paralelas mais ruceis, deixando que ele 

fIZesse tarefas devagnrenqllanto a cla-<.se avançava ctc.) 

mostram que, de lUll lado, eleluava-se wna redução das 

meta~ de ensino para o surdo e, de outro, a inclusão 

apenas podia ser efetivada, ironicamente, como ''uma 

inclusão à margem". 

O projeto tamb6n \:ontinha uma espécie de 

dáusula tácita pard a separaçilodos ambieotes escolar 

e familiar. Naturalmente isso corresponde a uma 

tendência geral das esoolas. No entanto, não deixa de 

!>IITpI"eender que, mesmo diante do desafio de atender 

às"nect:ssidadeseducativasespeciais",fossedada 

pouca importância a informações sobre outros 

contextos de vivência de alunos que apresentam 

problemas quanto às possibilidades para dialogar, que 

usam recursos cxpressivos peculiares e, por isso, nílo 

avançam na aprendizagem. Surpreende, igualmente, 

qut: não houvt:sse iniciativas consistentes para 

melhorar a qualidad~ das relações inlcqx;ssoais da 

criança em sala dc aula 

3. Estamos considcrandoo projeto escolar no sentido de açôcs concretas, de om issõcs,dcconcq)çôcscdcdiscursosque 
caracterizam o que é oferecido pela escola; punamo, n10 estamos nos referindo a documentos fonnais especificos que, 
muitas WlCS, são derivados de outras instânciasdosistemae não correspondem ao que é realiwdo. Nasanális.es, txr1oramos 
apenas os aspectos principais do projeto em relaç~o aos alunos surdos, sem a pretens~o de lima deseriç10 abrangente. 



Em tennos do ensino oferecido, professora e efctuadodemododeliberadoeconspiratório,masele 
aluno não progrediam na construção de conhecimen- e efeito da expeç\ativa de cnsinar o aluno diferente 
tos porque as dificuldades na interação verbal eram comose fosse igual. É um cquívococ uma ilusão que, 
um grande obstáculo,jáquc não existia um território nas situações aqui focalizadas, foram vividos pelas 

lingüistico comum aos interlocutores - uma condi- professoras, por outros profissionais e pela família 
çilo essencial para haver diálogo, que implica com- (nesses casos, especificamente, nâo por muito 
preeensilo e participação ativa do locutor na produ- tempo, tendo em vista a desistência dos alunos). 
ção de enunciados e do interlocutor cm sua postura As considerações anteriores mostram que não 
de réplica (Bakhtin. 1986). havia, nas duas escolas, uma proposta explicita, ou 

Em sua expectativa de poderem atuar com o iniciativas diferenciadas, para o trabalho com o 

surdo como quase-ouvinte, as professoras julgavam surdo. Mas, ao mesmo tempo. as açõcs c omissões 
quescriamuitodificilalfabetizarosdoisalunosantes deixam entrever o projcto subjacente á fonna pela 
que o trabalho fonoaudio16gico chegasse a um bom qual os doi~ sujeitos foram incluídos na classe 
resultado. Ora, alterar essas condições é algo comum. Trata-se de um projeto que tem alguns 
extremamente complexo. Trata-se de um processo efeitos prováveis sobre o processo de subjetivação: 
prolon- gado, que não poderia (nem deveria) ser marca para a eriança a significação de si como 
resolvido, tão simplesmente, no setor fonoaudioló- aluno-paciente {porque é mais instroído na clinica 

gico. Entretanto, nas circunstâncias dadas, a figura que na cscola), como locutor-interlocutor incapaz 
da fonoau- di610ga (considerando, aqui, tanto a (porque, na escola, o ajustamento nos diálogos é,em 
profissional quanto a estagiária) era trazida para a essência, unilateral) e como aprendiz deficiente 

esfera da atuação escolar, entrando em cena de fonna {porque desiste da escola, onde não consegue ler e 
nada marginal. Isso porque a esse setor eram dele- escrever). Essa situação não difere daquela presente 
gadas, ainda que implicitamente, atribuições da pro- em muitas histórias de longa e fracassada escolariza-

fessora, em relação à aprcndizagem da leitura e da ção de surdos (incluindo os que tiveram experiência 
escrita, e inclusive certas atribuições do projeto csçolar em instituição especial, que, salvo exceções. 
escolar, que não previa qualquer iniciativa para demanda ainda muitas mudanças para efetivamente 

responder às questões de linguagem da criança e, corresponder às necessidades educativas desses 
menos ainda, para propiciar oportunidades de apren- alunos). 
dizagem através da Língua de Sinais. Sendo assim, Discutindo a abordagem assumida especifica-
para as fonoa udiólogas, os dois meninos eram mente fTeote à surdez em propostas de inclusão, 
"pacientes" e "a[unos". Este é um registro importan- Souza e G6es ([ 999) sugerem que as escolas estão 
te, embora não tenhamos analisado a atuação da sintonizadas com uma ideologia oralisla e monolin-

clínica, até porque nossa preocupação era outra: gUe,já que, na sala de aula, todos falam e devem usar 
mesmo havendo êxito nesse setor, naquilo que lhe a fala. (Aliás, Norberto e Vitor, assim como outras 

compete, pennanece o problema do compromisso da crianças surdas que observamos no ensino comum, 
escola frente ao atendimento educacional das eramosunicosa[unossurdosemsuassalas.Portanto, 

crianças. craesperado, ou desejado, que ínteragissem somente 
Dessa rede de arranjos, é {XIssível inferir um com ouvintes-falantes.) Contudo, apesar dessa dire-

deslocamento que as escolas, enquanto instituição, triz oralista, o trabalho pedag6gico não abrange uma 
faziam de seus compromissos. Elas acabavam por atuaçãotécnica oralista, pois ne[e não se configuram 
entregar boa parte de seu papel educacional ao ãmbi- açõcs e procedimentos específicos para o treina-
to clínico. Pode-se dizer que não é um deslocamento mento da fala ou criação de recursos materiais e 



humanos pertinentes a tais tarefas. (Vale salientar reconhecer demandas singulares, que envoh'em 

que as autoras estavam problcmati7,ando a inde- considerações específicas (o que, certamente, vale 

finiçiio dos projetos e não defendendo, de fonna paraalgunsoutrostiposdenecessidade~educalÍva;;). 

alguma, um ensino oralista.)4 Ne~se sentido, os dados examinados dão nitidez ao 

Podemos dizer, então, que o projeto das duas fato de que o atendimento educacional dos surdos 

escolas é oralista, porém numa vers~o específica. A requer transfonnaçõc:s que não parccem faetiveis 

escola não desempenha um papel terapêutico; em para a escola regular nas condiçõcs atuais. Seria 

princípio, isso signitica que sua função e ensinar o imprescindível pensar um projeto que atendesse às 

aluno, e não "tratá-lo". No entanto, ao mesmo tempo, peculiaridades de linguagem do surdo, ao seu direito 

ela assume que o aluno surdo é um deficiente da de aprender em língua de sinais c interagir com 

linguagem e da comunicação, e espera que os outros surdos, à demanda de ajustes curriculares 

problemas da deficiência resolvam-se fora, e, se significativos etc. Por cssa razão tem ha"ido uma 

possivel, antes da ação pedagógica. Não tem defesa de proposições de um cnsino específico para 

propostas consistentes de atuação diferenciada para surdos, porém como parte do sistema oficial, e não de 

o surdo c, por isso, delega, indiretamente, atri- um sistema de menor srams, paralelo, (;omo vinha 

buiçõc:s pedagógicas ao setor clínico, sobrctudo ao sendo a educação especial (ver, por ex emplo, 

fonoaudiólogico. Com ísso, c como foi dito, a Limcira de Sá, 1997; Skliar, 1997). Desse modo, li 

educação fonnal acaba efetuando um deslocamento idéia de inclusão estaria se referindo aos cfeitos 

de seu papel, esperando, pelo menos cm termos táci- desejáveis de uma experiência escolar conseqüenle, 

t05, que a clinica colabore na instrução sistemática c não meramente a uma circunstância criada para 

e, mais ainda, que possa fazer com quc o surdo se "pôr juntos" surdos c ouvintes. 

assemelhe ao ouvinte, na esfera da linguagem c no Esses são argumentos gerais, concernentes a 

scu funcionamento sócio-(;ogniti~'o debates que circulam hoje e que parecem firndamentais 

CONSIDERAÇOES FI NAIS 

A situação das duas crianças focalizadas 

sugere que a inclusão escolar de sujeitos com 

necessidades educativas especiais nilo pode se 

realizar sem mudanças significativas na fOffila de a 

escola projetar sua atuação pedagógica c seu 
compromisso mais amplo com a formação dos 

educandos. Isso envolve questões conceituais, 

politicas e operacionais. E imponante lembrar quc as 

"necessidades especiais" são heterogeneas, o que 

pede respostas e ações diferenciadas, sendo que nem 

todas talvcz possam se concretizar na rede regular 

existente. Em relação aos casos de surdez, é preciso 

para se ponderar frente aos rC5ul!ados aqui dt:Sl.TItus 

Por outro lado, cm tcnnos da especificidade da situação 

estudada, dcvc-sc ter cautcla para não generalizá-la 

indevidamente. Há, na escola pública, algumas 

exccçõcs ao panorama aqui delineado, tais como a 

introduçiío de interpretes na sala de aula ou a 

panicipação parnlda do aluno cm salas de recursos com 

professoras especial izadas, o que tende a atenuar alguns 

"hsLácul"s. Conll1d", pareec-me qUIl as duas escolas 
focalÍllldas são emblemáticas de um certo modo de 

implementar a inclusão em nossa realidade. Ademais, 

nossa intenção, ao relatamlos as experiências dos dois 

sujeitos, niío está meramente em mostrar dados sobre 

sua semi-escolarização, que contêm aspectos até pouco 

surpreendentes. Esta, também, no alerta de que é 

fundamental que se olhe o proh\ema não apenas do 

4. Para uma discussão das abordagens educacionais para o surdo, ver, por exemplo, Behares, 1993; Fcrreira-Brito, 1993: 
G6es, 1996; Sow.a, 199R. É importante lembrar que existem diferenças entre os autores na fonna de classificar as 
abordagens, mas, basi~amente, elas pmk'm ser distinguidas como as orientações oralistas, monolíngües e clínicas, d~ um 
lado, c as orientações bi l ingü~s e sociocullurais, de outro. 
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ponto de vista do desempenho escolar - que, por si,jã construção do funcionamento subjetivo e da signifi-

seria preocupante - mas também do ponto de vista da cação de si. 
formação do aluno como pessoa, da construção de uma Como foi mencionado, o processo de cons-
significação de si como sujeito surdo. tituição da individualidade é composto de movi-

No que concerne ao processo de subjetivaçlio, mentos solidãrios e contrários, entre o eu e o outro 
as análises mostram a restrita qualidade dos proces- (Janet, 1936; Wallon, 1975). Não é algo harmonioso 
sos dialógicos em que os dois meninos estavam se para qualquer sujeito, mas o manejo dessa ten~a 

constituindo como sujeitos. Em seu cotidiano, eles constituição reciproca e as possibilidades de se 
participavam exclusiviilllente de grupos de ouvintes, transformar no contato social dependem dos 
com exeeção dos encontros infreqilentes de Vitor encontros concretos e dos proce~sos dialógicos que a 

com os parceiros surdos, somente depois que foi para criança vivencia. Desse ponto de vista, os limites das 
a classe especial. Assim, eles eram ~'/!mprc posieio- condições oferecidas para a interlocução e a intera-
nados, enquanto sujeitos, em relação ao ouvinte, um ç1io da criança surda tendem a trazer repercussões 

modelo com o qual não podiam se identificar cm bastante negativas para seu desenvolvimento como 
muitos aspectos, resultando numa auto-imagem pessoa. 

vinculadaà"falta", ao"n1io". o espaço em que pode- Esses problemas não concernem apenas ã 
riam posicionar-se como surdos, no encontro com esfera de educação formal. Contudo, eles s~o centrais 
outros surdos, lhes era muito pouco ou nada aces- para os projetos escolares e muitas das soluções n~o 
sívc1. E assim sera com outros alunos, se a escola nllo podem ser meramente deslocadas para esferas 
cogitar de projetos cm que, pelo menos, haja alguma extra-escolares. O sistema educacional oficial pode se 
participação da comunidade de surdos, a qual ganha comprometer na direçllo de inovações mais pro-
existência em suas associações, em suasinicialivas dutivas, mas são necessárias várias iniciativas de 

comuns, em seus grupos de igreja etc. A reorganiza- caniter radical, que provavelmente não correspondem 
ção das vivências nos espaçoscoletivos (de ouvintes ao sentido predominante que tem sido atribuído à 
c de surdos) c a disposição a propiciar a aquisição da expressão "inclusão escolar". Se as escolas especiais 

Lingua de Sinais, alem de outras condições, podem que mantêm um funcionamento tradicional não 
contribuir para que os surdos sejam atendidos cm resolvem satisfatoriamente a educação (onnal do 

suas necessidades educativas e respeitados em seus surdo, a solução não está cm desviar simplesmente o 
direitos. aluno para uma classe comum tal COlllO funciona hoje. 

Criar essa perspectiva é fundamental ,já que as Mais que isso, as ações não podenltradU7:ir-sc apenas 
experiências de vida coletiva vão sendo intemali- na colocação das difercntesnecessidades educativas 
zadas e reconstruídas pela criança, permitindo-lhe especiais num espaço comum, dentro de programas 
transformar sua maneira de estabelecer novas unilormes, scm projetos diferenciados ou recursm; 
relaçõcs sociais (V)"gotsk)", 1981). Em termos da humanosemateriai~adequados. Nocasodosurdo,a 
construção do sujeito, é importante lembrou as pala- mudança de perspectivas de uma visão oraILsa-clínica 
vms de Vygotsk)" (1989) quando afirma que "eu sou requer que projetos sejam pensados a partir de uma 
uma relação social de mim comigornesmo" (p. 67), c visão bilingüe e antropológica e que sejam envolvidas 
que essa relação somente pude ocorrer mediada pelo várias instituições, além da escola (como argumema 

signo, que tem gênese no plano intersubjelÍvo. Por SkILar, 1997). Não ê um desafio fácil, mas é preciso 
isso, como a interação verbal é intemalizada pela nilo simplificar os caminhos, para que os alunos 
criança, os processos de linguagem e a rede de surdos venham a ter experiências escolares mais 
interlocutores são parte das condições fundantcs da dignas que as de Norbcrto e Vitor. 
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